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第1章 序論 
 
本研究は，教員がもつ観点とそれを表現する語彙は一体的と考え，児童の具体的な様子に
対する観点の多様化という各教員の学びと成長に繋がることを期待しつつ，複数の小学校
教員の通知表所見から抽出した特徴単語を用いて，所見記述の偏りとその解消への気づき
を促す支援の実現可能性について検討することを目的とする．第 1 章では，研究の背景で
ある通知表所見の歴史や意義，実態などから問題点を明らかにし，研究目的を達成するため
に設定した二つの研究課題について述べる． 
 
1.1. 研究の背景 
 
学校における通知表の所見（以下，所見と表記する）は，明治以降，保護者に対して学校
における児童の様子を知らせるための文章として記載されてきた（山根 1997）．通知表は
指導要録と違い法的根拠はないが全国の小・中学校で作成され，その中の所見は数値データ
等では表現できない部分の総合所見として自由記述により記載されている（梶田ほか 
1995）．近年では手書きではなくコンピュータ等で通知表を作成することも多く，校務の
情報化に伴い，校務支援システムに所見の入力・印刷等の機能が組み込まれていることもあ
る．小・中学生の時に受け取った所見の印象について大学生を対象に調査したところ，「自
分の良いところを見つけてくれて，ありがたかった」と答える者が半数近くおり（山崎ほか 
2013a），所見の存在意義は大きい． 
所見は，記入欄の大きさによる制約もあり長い文章で書かれることはなく，学校における
児童の学習面や生活面の評価，今後に期待することなど 3～4文程度であることが多い．ま
た，各学期末に出される通知表に記載するため，一人の児童に対して年間 2～3回程度しか
所見は記述しない．このような量としての少なさにもかかわらず，校務の負担感について小
学校教員に調査したところ，所見の記述が最も高かった（山崎ほか 2013b）．さらに，所見
を書くときに何が大変かを調査したところ，ある児童の記述が前回の記述や他の児童に対
する記述と同じにならないようにすること，一部の児童で適切な言葉が思い浮かばず，記述
が中断することなどが多くの教員から挙げられた（山崎ほか 2015b）．納得できる表現を
自分では見つけられず，所見にどのような言葉で記述するか苦労していることが伺われる． 
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所見を記述する際に何を参考にしているか，小学校教員に聞き取り調査した（山崎ほか 
2014a）ところ，他の教員が書いた所見を見る／自分が書いた所見を他の教員に見せるなど
学校内で相互に参考にすることは少ないことがわかった．各教員が自由に閲覧できるよう
紙に記入・印刷して職員室・校長室に置いている所見に限らず，校務支援システムや校内
LAN等のパスワード管理で相互閲覧可能なよう意図的に設定してある所見のデータについ
ても，下書き段階のものも含め他の教員が書いた所見を参考にすることは初任者研修中の
教員等を除き少なかった．これにともない，自分以外の教員が所見で児童についてどのよう
な観点で記述したり，どのような表現を使ったりしているかは，よく知らないこともわかっ
た．また，自分がよく使う記述パターンや特徴的な表現などが自身の所見にあることに気づ
いていない教員が多く，その存在を自覚している教員であっても，それが具体的にどの表現
であるかまでは気づいていないことが多いこともわかった．教員向けの書籍やインターネ
ットの情報サイト等に集められている所見の文例は，内容に問題がなくても一般性が高過
ぎるため個々の児童に合わせて書き直す必要があり，参考とするには効率が悪いといった
感想などと合わせて考えると，管理職や指導する教員による確認等を除き，教員は自分の経
験等を頼りに用いる表現を独力で考えて所見を記述することが多いといえる． 
 
1.2. 問題の所在 
 
教職経験を積み，何度も所見を記述していると，記述パターンが固定化したり，単語のレ
パートリが広がらなかったりと記述に偏りが生じやすくなる．このような所見記述の偏り
として，他の教員と比較して特に多用しがちな単語がある．他人との比較において，その人
が多く使用している単語をその人の特徴的な単語として特徴単語と呼ぶことにする．所見
のデータは比較的小規模ではあるが，教員が自分の特徴単語を自身で見つけることは難し
く，他の教員の特徴単語を推測することはさらに困難である（山崎ほか 2015a）．そのた
め，以前の記述と違う表現にするための単語を探すことに苦労したり，一部の児童で適切に
表現するための単語が思い浮かばなかったりして，所見の記述が負担感の高い校務になっ
ていると考えられる． 
特徴単語について所見に記述される具体的な例で考えてみる．所見は一人ひとりの児童
に合わせて具体的に記述されるが，このような児童にはこう記述するのが正解であるとい
うものは存在しがたい．同じ児童に対するものであっても記述する教員が違えば所見は同
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じ文章にはならず，そこでの単語の使われ方にも教員ごとの特徴が表れてくる．例えば，あ
る教員は所見に「学級の『友達』と」，「『友達』のために」などと『友達』という単語を
多用することがある．別の教員は『仲間』という単語を多用して「学級の『仲間』と」，「『仲
間』のために」などと所見に記述することがある．より仲間意識を強調したいという教育的
な意図から区別して表現するため，『仲間』という単語と『友達』という単語とを使い分け
て所見に記述する場合もあるが，単にその教員の記述パターンが固定化していて『仲間』（あ
るいは『友達』）という単語だけを多用していることもある．このような他人と比較して多
用する単語が前述の特徴単語である．教員が自分の特徴単語を自身で見つけることは難し
くても，『仲間』のように自分自身で最近書いた所見に含まれる具体的な単語で特徴を指摘
されれば，「学級の『仲間』と」や「『仲間』のために」などのように自分がそれを所見で
どのように用いたかを思い出せる可能性が高いと期待される．また，他の教員の特徴単語を
推測すること自体は困難であっても，『友達』のように具体的な単語を提示されれば，自分
自身はあまり使わないものでも所見でどのように用い得るか，「学級の『友達』と」や「『友
達』のために」などのように数多く所見を書いてきた教員であれば妥当な用法をいくつか考
えることは可能であると期待される．場合によっては，自分自身の特徴単語を提示されても
それを意図的に多用していること，他の教員の特徴単語を提示されても自分ではその単語
を所見に使いたくないこともありうる．しかし，代筆的に所見文を提示してしまうような形
よりも，文としては不完全だが使用実績のある具体的な単語で思考・判断を重ねてから表現
することが教員の所見記述力を高めることに貢献するとも考えられる．特徴単語を活用す
ることにより，固定化した自分の記述パターンを理解したり，今後の所見記述に自分も使用
したい新たな単語を見つけ出してレパートリを増やしたりしやすくなれば，教員自身では
表現を思いつかず負担感が高い校務となっている所見の記述を支援していくことが可能に
なると期待される． 
所見の記述が負担感の高い校務であるにもかかわらず，その支援に関する先行研究はほ
とんど見られない．また，所見記述の支援だけではなく，所見そのものに関する研究さえも
非常に少ない．所見ではない通知表に関する先行研究としては，梶田ほか(1995)は，通知表
について全国調査し，その形式について報告書にまとめている．撫尾(2009)は，佐賀県内の
小・中学校の通知表について，観点別評価や総合評価の割合等について年代による変化を調
査している．西森ほか(2009)や細川ほか(2008)らの研究は通知表の観点別評価を対象として
観点項目から学力観の変遷を研究したものである．このように通知表の形式等についての
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研究が多く，所見を含めたその内容に関する先行研究が見当たらないのは，一定の基準や様
式がないことだけではなく，特にナイーブな個人情報が記載される通知表は研究対象にな
りにくいことも原因であると考えられる．宮田ほか(2012)は小・中学校の教員を対象に校務
支援システムの機能の必要感を校種や職位によって分析する中で所見についても調査して
いるが，入力支援機能のみを対象としており，記述支援機能については触れておらず対象と
していない．村松ほか(2010)は ICT を活用した学校経営を実践した校長へのインタビュー
から独自のリザルトチェーン手法によってその経営手法を解明しようとした研究であり，
その中でよいことみつけのデータを所見に活用している．しかし，よいことみつけの具体的
な活用例は示されておらず，所見記述支援に関する記述もない．校務支援システムにおける
所見についての先行研究としては，山本ほか(2015)によるテキストマイニングの市販ソフト
ウエアを利用し，観察記録や所見等の記述内容の係り受けに関する傾向を分析したものが
あるが，記述の支援には至っておらず，着目すべき単語としても単に頻度が上位のものを選
択しているだけである． 
 
1.3. 研究の目的と論文の構成 
 
所見は学校における児童の学習や生活など全般にわたる評価と教育的な指導を総合的に
文章化するものであり，その記述には児童の具体的な様子に対して教員が多面的な観点を
もつ必要がある．教員が児童を見る観点は，所見の中で記述に使われる単語という形で可視
化されているともいえる．児童を適切に評価するためには，多面的な評価の大切さが多数指
摘されており（AIKIN 1942，田中ほか 1990，荒井ほか 1991，渋谷 2003），一面的な見方
をするのではなく，児童の様子を見るための多面的な観点が必要である．指導においても多
面的な観点から情報を収集することの大切さが同様に指摘されている（古橋 2009，野津・
後藤 2009，別惣ほか 2012）．多様な観点から児童を見ることは学校における教育活動全
てにかかわる本質的なこととも考えられ，教員の成長にとって観点を増やしていくことは
重要な課題であり，この点についても学び続ける教員であることが期待される．教員がもつ
観点の豊富さとそれを表現する単語の種類の多さは一体的であると考えれば，所見記述の
支援で単語レベルの多様化を目指すことは，学び続ける教員の成長を支援するものともい
える．教員の学びには様々な形態が考えられるが，個人の経験のみによって学びを重ねるこ
とは基本的に効率が悪い．学校内外における研修や身近な先輩教員に学ぶなどの方法は，効
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果は期待できても時間的な制約があり，常に他の教員とかかわって学びを深めることは難
しい側面もある．このため本研究では，他の教員のデータを活用しつつ，教員個人での学び
に繋がることを見通した方法によって，小学校における所見の記述を支援することを考え
る． 
そこで本研究は，教員がもつ観点とそれを表現する語彙は一体的と考え，児童の具体的な
様子に対する観点の多様化という各教員の学びと成長に繋がることを期待しつつ，複数の
小学校教員の通知表所見から抽出した特徴単語を用いて，所見記述の偏りとその解消への
気づきを促す支援の実現可能性について検討することを目的とする．このような所見記述
の支援を実現するには，まず，教員間の所見を比較することによって妥当な特徴単語を効率
的かつ簡明な方法で抽出することが必要となるため，特徴単語の抽出方法について検討す
る．次に，所見を記述した教員がその偏りに気づき，語のレパートリを増やすことができる
かを確認することが必要になるため，特徴単語を用いて所見の記述を支援する方法がもつ
可能性について検討する．この 2点を本研究の研究課題とする． 
研究課題の 1点目である特徴単語抽出方法の検討については，以下の 2点から取り組む．
学校情報セキュリティポリシーの厳格化などから所見の特徴単語は校内で教員自らが抽出
せざるを得ないのが現状であるため，より簡明な手法が求められており，本研究では小川ほ
か（2012）が開発した手法（以下，小川手法と表記する）を用いて特徴単語を抽出する．小
川手法は計算が簡明で理解しやすいテキストマイニングの手法であるが，特徴単語を抽出
する既存のテキストマイニング手法と比較し，どの程度の特徴単語を抽出できるか明確に
なっているとまではいえない．そこで第一に，小川手法を含めた 10種類の異なるテキスト
マイニング手法によって所見の教員間比較による特徴単語の抽出を行い，それぞれの手法
で単語に付される順位の相関や上位に抽出される単語を比較し，さらに，単語レベルにおい
て手法間の関係を具体例で比較することで，小川手法の特徴単語の抽出特性について検討
する．第二に，小川手法を用いて複数の組み合わせによる教員間一対比較を行うと抽出され
る特徴単語の数が多くなるため，その絞り込みを実施する方法について検討する．抽出され
る特徴単語の個数が増えると支援の効率が悪くなることが懸念されるが，単純に使用頻度
などで絞り込んでも適切な支援は期待できない．そこで小川手法を発展させ，限られた少数
の教員との比較のみで抽出される特徴単語は取り除き，一定の基準を超えた多数の教員と
の比較で抽出されたより独自性や共通性の高い特徴単語を使う手法（以下，提案手法と表記
する）を提案する． 
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研究課題の 2点目である所見記述支援方法の検討については，以下の 3点から取り組む．
教員が自分の特徴単語を自身で見つけることは難しく，他の教員の特徴単語を推測するこ
とはさらに困難であると考えられるため，第一に，教員が考える特徴単語と提案手法で抽出
した特徴単語のそれぞれについて所見での使用実態を分析することで，記述支援に用いる
特徴単語を提案手法で抽出する有用性があることを確かめる．第二に，所見を記述した教員
を支援の対象として，提案手法で抽出した支援対象教員の特徴単語を提示することにより，
自分が所見でよく使う単語に気づかせることができるか実験を行う．そこでは，特徴単語等
の提示で，所見においてその単語をどのように使ったかを思い出せるか，自分の特徴単語と
して認めることができるかを確認する．第三に，支援対象教員に対し，提案手法で抽出した
他の教員の特徴単語を提示することにより，自分はほぼ使わないが他の教員はよく使う単
語を知ることで語彙を広げることが可能になるか実験を行う．そこでは，特徴単語等の提示
で，所見において他の教員がその単語をどのように使ったかを推測できるか，自分の所見で
その単語を使ってみたいと考えるかを確認する． 
上記の研究目的を達成するための本論文の構成は以下のとおりである．第 1 章では，研
究の背景である所見の歴史や意義，実態などから問題点を明らかにし，本研究の目的につい
て述べた．第 2章では，本研究に用いた小学校通知表所見のデータについて述べる．第 3章
では，所見データから特徴単語を抽出する手法について，他の代表的な既存手法との比較に
よって本研究で用いる小川手法の特性について述べる．第 4 章では，小川手法を発展させ
た提案手法について説明するとともに，提案手法を用いて所見記述支援のための特徴単語
を抽出する．第 5章では，教員が考える特徴単語と提案手法で抽出した特徴単語を比較し，
記述支援のために特徴単語を抽出する有用性があることについて述べる．第 6 章では，抽
出した特徴単語等を提示することで，自分が所見でよく使う単語に気づかせることの可能
性と，語彙を広げることの可能性について述べる．第 7章では，本研究で得られた特徴単語
を用いた小学校の所見記述支援に関する知見をまとめ，今後の課題を述べる． 
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第2章 使用した小学校通知表所見のデータ 
 
2.1. 緒言 
 
本研究で用いる所見データは，小学校の通知表所見から個人情報等を削除した上で，原
文の内容を特定できないようにしたデータである．本章では，所見をデータ化した際の処
理方法と，所見記述支援に用いる特徴単語を抽出するために使用した所見データの概要に
ついて述べる． 
 
2.2. 所見のデータ化 
 
本研究で使用した所見は，小学校第 4学年担任教員 5名が記述した児童のべ 262人分で
あり，その基本情報は表 1の通りである．所見中の個人情報等については，児童名を匿名化
するなど，事前に人手による処理を行いデータ化した．また，「できる」と「出来る」など，
教員によって表記の違いがあるため，形態素解析の段階で基本的に全て漢字表記に変換し，
同じ単語として処理した．このようにして作成した所見データは，教員ごとの所見で使用さ
れた単語とその品詞種別に頻度を付加したもののみで構成される個人や原文の内容を特定
できないデータであるが，特にナイーブな個人情報である所見をもとに作成されており，入
手が相当困難なものである．筆者は入手した他の所見を含めた所見データの分析から，小学
校と中学校といった校種の違い，学年の違いや学期の違いにより，単元名や教材名など所見
の記述を支援するという目的に対しては不要となる単語が特徴単語として抽出されること
を確認している（山崎ほか 2014b）．性差や経験年数の差などについては，違いを確認す
るための多様な所見データを得られなかったことから複数の小学校長に聞き取りをしたと
ころ，所見記述にあまり影響しないとの回答が得られた．そのため，研究目的に対して妥当
な特徴単語の抽出が可能となる，同一学校種の同学年で全学期分の所見データが揃うもの
として最多であった表 1の所見データを使用した． 
表 1の文書数は，各教員が記述した所見ののべ数であり，抽出単語数は，テキストマイニ
ングで抽出対象とした単語の総数である．そして，一人当たりの単語数や文字数は，各教員
が記述した所見の児童一人当たりの単語数や文字数の平均を示している．形態素解析の段 
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表 1 所見データの基本情報 
 
 
階についてはMeCab ver.0.996（工藤 2013）（辞書はUniDic ver.2.1.2（国立国語研究所 
コーパス開発センター 2013）を利用）によって品詞別に処理し，各単語の使用頻度を出し
ている．なお，単語は内容語（content word）と機能語（function word）に大別されるが，
機能語のうち助詞や助動詞，名詞（数詞），接尾辞（名詞的助数詞），空白及び記号類等は
分析の対象外とした．また，分析対象となる教員の所見で使用頻度 2 以下の単語は特徴単
語となりにくいと考え除外した． 
 
2.3. 所見データの概要 
 
所見にはそれを記述した教員の特徴が表れるため，教員 1 名分の所見データからでも単
語の種類や使用頻度，文や節の長さ，単語同士の関係性など，その教員が記述した文書とし
ての特徴をある程度は調べることができる．様々な指標から得られる特徴が，例えば著者推
定などに活用できるような情報であったとしても，その全てが所見の記述を支援するとい
う目的に対して役立つとは限らない．このような指標のうち最も基礎的なものは各単語を
文書で使用する頻度であるため，表 1 に示した教員 5 名の所見データについて，教員ごと
の上位 10位までを表 2に示す． 
いずれの教員においても使用頻度が最上位となっている「為る」は，一般的な日本語の文
章でも使用が多いサ行変格活用の動詞「する」であり，このような単語は文書の特徴を分析
する際には不要な語とされるものの典型例である．また，全教員で含まれる「出来る」や上
位 10位までには一部の教員でしか含まれていない「学習」など，ほとんどの単語は，文書
が所見であることを考えれば多用されていることは自然である．教員 1名分の所見データ 
教
員
性
別
経験
年数
単語の
種類数
抽出
単語数
文書数
一人
当たりの
単語数
一人
当たりの
文字数
ア 男 17 766 5211 84 62.0 205.0
イ 男 16 402 1209 24 50.4 165.6
ウ 男 16 537 2034 40 50.9 164.4
エ 女 29 550 3104 58 53.5 171.1
オ 女 2 454 2386 56 42.6 140.5
541.8 2788.8 52.4 51.9 169.3平均
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表 2 使用頻度上位 10位までの単語一覧 
 
 
における使用頻度だけで抽出できるこのような単語の大部分は，記述の支援というタスク
に対しては役にたたない単語であることが多い． 
記述を支援するためには，本人が記述した文書には全く含まれていない単語や，僅かな個
数だけ含まれている単語も提示することが求められる．支援を受ける本人の文書に欠けて
いる特徴を抽出するためには，比較する文書を用意して相対的な分析をする必要がある．本
研究では，他人との比較において，その人が多く使用している単語をその人の特徴的な単語
として特徴単語と呼び，記述支援に利用する．この方法の利点としては，支援対象者の特徴
単語が本人の文書に含まれる特徴を表しているというだけではなく，比較する相手の文書
の特徴単語が支援を受ける本人の文書に欠けている特徴を同時に表しているという点があ
る．この特徴単語を抽出するには記述支援を受ける教員の所見データと，他の教員の所見デ
ータとの比較が必要となるが，所見データは比較的小規模といえども手作業で比較するの
は困難である． 
大量に蓄積された文書の集合から有用な情報を抽出する方法として，テキストマイニン
グの技術が広く活用されている．類似する方法で文書を分析するアイデアとしては，以前か
ら紙文書を対象として試みられることもあったが，集計作業に多大な時間と労力を要する
ため現実的な手法とはいえず，対象となる文書を大幅に制限せざるを得なかった．しかし，
計算機上での自然言語処理技術の発達に伴いこのような分析が実用的になり，様々な場面
で利用可能となっている．本研究においても，テキストマイニングを用いて教員間で所見デ
ータを比較することで特徴単語を抽出する． 
順位
1 為る 391 為る 141 為る 99 為る 238 為る 182
2 事 320 出来る 90 出来る 72 事 201 事 127
3 出来る 294 事 87 事 66 出来る 196 出来る 126
4 的 64 取り組む 35 委員 19 成る 82 学習 74
5 自分 59 仲間 30 姿 18 時間 56 姿 37
6 方 49 的 30 係 16 学習 42 見る 37
7 調べる 42 学習 29 自分 14 係 38 成る 35
8 持つ 40 成る 25 取り組む 12 会 33 係 33
9 国語 38 様 25 仲間 11 確り 31 時間 27
10 又 37 単元 22 年 11 皆 30 的 21
ア イ ウ エ オ教員
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2.4. 結言 
 
所見をデータ化した際の処理方法と，所見記述支援に用いる特徴単語を抽出するために
使用した所見データの概要について述べた．小学校第 4 学年担任教員 5 名の所見から作成
された所見データは，個人や原文の内容を特定できないようにしたものであり，そこから抽
出される特徴単語が本研究の全ての検討で用いられる．第 3 章では特徴単語の抽出特性に
ついて，既存の代表的なテキストマイニング手法と本研究で用いる小川手法を比較して詳
しく分析する． 
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第3章 特徴単語抽出のためのテキストマイニ
ング手法の比較 
 
3.1. 緒言 
 
所見記述支援に用いる特徴単語を抽出する提案手法の基本となる小川手法（小川ほか 
2012）は，既存の手法と比較し，計算が簡明で理解しやすいテキストマイニングの手法で
ある．教育に関連する様々な文書から有効な特徴単語を抽出することはできている（中川ほ
か 2014）が，特徴単語を抽出する既存のテキストマイニング手法と比較し，どの程度の特
徴単語を抽出できるか明確になっているとまではいえない．そこで，本章では，小川手法を
含めた 10種類の異なるテキストマイニング手法によって所見の教員間比較による特徴単語
の抽出を行い，それぞれの手法で単語に付される順位の相関や上位に抽出される単語を比
較し，さらに，単語レベルにおいて手法間の関係を具体例で比較することで，小川手法の特
徴単語の抽出特性について検討する． 
 
3.2. 比較するテキストマイニングの 10手法 
 
小川手法の特徴単語の抽出特性を明確化するために比較する，テキストマイニング手法
について説明する．いずれも基礎となるのは単語の使用頻度であるが，基本的なテキストマ
イニング手法には各種尺度が使われる．まずは代表的な既存の単独尺度について説明する．
あわせて，それらの尺度を複合して英語教育のためのテキストマイニングに用いる内山手
法（内山ほか 2004）について説明する．最後に，小川手法について説明する． 
 
3.2.1. 代表的な既存尺度 
 
特徴単語を抽出するテキストマイニングでは，各単語について何らかの尺度を用いて値
を計算し，得られた値を各単語のスコアと考え，別に定めた基準点以上のスコアを得た単語
を選択することが基本的である．基礎となるのは単語の使用頻度であるが，この値をそのま
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まテキストマイニングのスコアとして使用することは通常ない．従来からテキストマイニ
ングに使われている代表的な単独尺度としてはχ２値（池田 1989，HISAMITSU・NIWA 2001），
イエーツ補正χ２値（池田 1989，HISAMITSU・NIWA 2001），対数尤度比（池田 1989，TED 
1993），自己相互情報量（KENNETH・PATRIC 1989，MANNING・SCHÜTZE 1999），コサイ
ン（MANNING・SCHÜTZE 1999），Dice係数（MANNING・SCHÜTZE 1999），補完類似度（澤
木・萩田 1995，山本・梅村 2002）を選んだ．これらをテキストマイニングの手法として
利用する際は，各尺度で得られた値がスコアとして使用される．以下では，これらに加え，
独自の複合尺度をテキストマイニングに用いる内山手法についても説明する． 
 
(1) 使用頻度 
 
特徴単語の抽出特性を比較することが目的であるため，１つの手法として例外的に含め
て考えることとし，使用頻度をそのままテキストマイニングのスコアとして使用する．山本
ほか（2015）は市販ソフトウエアを利用して所見等の記述内容の係り受けに関する傾向を
分析する際，着目すべき単語として使用する頻度が上位のものを選択している． 
 
(2) χ２値 
 
χ２値は比較する両者の期待頻度の差が大きいほど値が大きくなるため，特徴度の測定に
利用可能な実績ある尺度である．分析対象での単語の出現確率が比較対象での出現確率よ
り高い場合は正の値を，低い場合は負の値をとるように符号をつけて補正する（影浦 1997）． 
 
(3) イエーツ補正χ２値 
 
χ２値は期待頻度が小さいと依存性の測定に関する信頼度が低くなる．そこで，イエーツ
補正χ２値が使われる．χ２値と同様に符号をつけて補正する． 
 
(4) 対数尤度比 
 
対数尤度比はデータが観測される確率の比の対数であり，値が大きいと 2 変数は互いに
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依存している可能性が高く，特徴度の測定に利用できる．これについても，(2)，(3)と同様
に符号をつけて補正する．また，いわゆる 0頻度問題を回避することが必要となるため，抽
出全単語の使用頻度に 1を加えるラプラス平滑化（Laplace Smoothing）を行った． 
 
(5) コサイン 
 
コサインは代表的な類似尺度で，2つのベクトル間の類似度を測る尺度である．ベクトル
間の角度が狭いと値は大きくなる． 
 
(6) Dice係数 
 
Dice係数は共通要素数が多い集合間において高い値となる． 
 
(7) 補完類似度 
 
補完類似度は 2 単語間の推定のための尺度として使われる．内山ほか（2004）の実験で
は，最高の平均精度を示した． 
 
(8) 自己相互情報量 
 
自己相互情報量は，2変数の依存性が高いと大きな値となる．ただし，自己相互情報量は，
低頻度語を過大評価すると言われている（MANNING・SCHÜTZE 1999）．なお，対数尤度比
と同様にラプラス平滑化を行った． 
 
(9) 内山手法 
 
内山ほか（2004）は英語教育において効率的に学習するため，その分野の特徴単語を抽
出することを目的に，各種統計的尺度と独自の尺度を比較検討した．英語コーパスを用いた
テキストマイニングの実験結果から，5つの単独尺度（補完類似度，自己相互情報量，コサ
イン，Dice係数，イエーツ補正χ２値）を Fcumという複雑な計算で統合した独自の複合尺
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度による特徴単語抽出の有効性を示した．独立した尺度の組み合わせは一般に効果的な場
合が多く，内山手法は尺度を使わない代表的な機械学習の手法と比較しても遜色ないと報
告されている（内山・井佐 2003）． 
 
3.2.2. 小川手法による特徴単語の抽出方法 
 
小川手法では，以下の方法で特徴単語を抽出している．まず，一方の文書（ここでは，あ
る 1名の教員が記述した所見）を分析対象，他方の文書（ここでは，他の 1名の教員が記述
した所見）を比較対象とし，各単語をそれぞれ使用頻度の高い順に並べ替え，平均順位を用
いてランクづけする．次に，分析対象・比較対象の同じ単語についてランクを比較し，その
差を求める．例えば図 1において，分析対象でランク 6の単語「方」（かた）は，比較対象
でランク 91のため，91－6＝85がランク差となる．なお，比較対象で使用されていない単
語のランクについては，比較対象の最大ランクに 1をプラスして処理している． 
小川手法ではこのランク差を尺度とし，ランク差の値をテキストマイニングのスコアと
して用いる．直感的には，ランク差が 0に近い小さな値となる単語は，分析対象の所見でも
比較対象の所見でも，同じような傾向で使用されていることになる．ランク差が大きな正値 
 
 
図 1 分析対象・比較対象での単語の使用頻度によるランクづけとランク差の計算 
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となる単語は分析対象で，大きな負値となる単語は比較対象でそれぞれ偏って多用されて
いることになる． 
小川手法で行っていることは，順位を付けることと，その差を計算することだけであり，
理解しやすい方法である．最低限の処理の理解に三角関数や対数関数，無理数，確率論など
の数学的な知識を一切必要としないため，学校内にある使い慣れた表計算ソフトウエアを
用いて教員が自分自身で簡明に処理することも可能である．処理が簡明であれば，なぜその
単語が抽出されるのかという特徴単語の意味も理解しやすく，判断の材料を提供するテキ
ストマイニング結果としての特徴単語を取捨選択することも容易になる．さらには，必要に
応じて機能を拡張することも可能となろう． 
 
3.3. テキストマイニング手法の比較実験 
 
小川手法の特性について明確化するために，第 2 章で示した 5 人分の所見データで可能
な全ての教員間一対比較である 20比較について，3.2.で述べた 10手法を用いて特徴単語を
抽出し，比較検討する．まず，各テキストマイニング手法の尺度が単語にどのような大小関
係のスコアを付与するか俯瞰するため，3.3.1ではスコアに基づく単語の順位全体の一致傾
向を調べる．次に，スコアに基づく順位が上位の単語ほどより特徴的であるため，3.3.2.で
は抽出基準点の変化に対して各手法による特徴単語の一致度がどのように変化するか分析
する．最後に，特徴単語として抽出された単語のレベルで手法間の関係を検討するため，
3.3.3.では多くの手法で共通して抽出される典型的ともいえる特徴単語，特徴をよく表すと
考えられがちな使用頻度の高い／低い特徴単語，小川手法だけが抽出し他の手法が抽出し
ない特徴単語について，具体例をあげて比較分析する． 
 
3.3.1. 単語の順位相関からみた各手法の関係 
 
テキストマイニングの尺度によるスコアは手法間で異なり，それに基づく単語の順位の
違いが抽出される特徴単語の違いに直結する．ここでは 10手法による単語の順位全体の一
致傾向を調べることで，各手法の関係の強弱から特徴単語の抽出特性の明確化をはかる． 
そのため，変数 Xにおける順位を基準として，変数 Yを並べ替えたとき，Yにおける順位
の変動を変数 Xの順序との一致・不一致で算出して係数化しているケンドールの順位相関 
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表 3 各手法間の順位相関係数 
 
 
係数（池田 1989）を用いる．ケンドールの順位相関係数τ（Kendall's τ）は正規分布を
仮定する必要がなく，順位値で構成されたデータに適している．2つのテキストマイニング
手法で得られる単語順位について，所見の 20比較で得られたτの最大値・中央値・最小値
を表 3に示す． 
順位相関係数の中央値をみると，Dice 係数と使用頻度は 0.98 と最も強い順位相関を示
し，次いで，イエーツ補正χ２値と対数尤度比が 0.96となった．また，イエーツ補正χ２値
はχ２値を補正しているため中央値で 0.95と 3番目に強い順位相関を示し，χ２値と対数尤
度比も同じ値となった．これらはいずれも 20比較の最小値で 0.9以上と，どの比較でも強
い順位相関を安定して示した．逆に中央値で最も順位相関が弱かったのは小川手法と使用
頻度，使用頻度と補完類似度，使用頻度と対数尤度比の 0.55で，使用頻度は Dice係数やコ 
小
川
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法
使
用
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度
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正
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数
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量
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法
最大値 0.94
最小値 0.03
最大値 0.76 0.64
最小値 0.51 0.38
最大値 0.77 0.62 0.97
最小値 0.57 0.41 0.91
最大値 0.77 0.61 0.97 0.99
最小値 0.61 0.44 0.90 0.90
最大値 0.92 0.93 0.76 0.73 0.73
最小値 0.10 0.86 0.53 0.56 0.56
最大値 0.94 0.98 0.67 0.64 0.64 0.95
最小値 0.06 0.97 0.41 0.44 0.47 0.88
最大値 0.79 0.63 0.91 0.92 0.94 0.73 0.66
最小値 0.55 0.43 0.83 0.88 0.88 0.57 0.46
最大値 0.72 0.64 0.95 0.91 0.94 0.75 0.66 0.91
最小値 0.55 0.39 0.89 0.85 0.86 0.54 0.42 0.75
最大値 0.79 0.90 0.88 0.88 0.92 0.96 0.92 0.88 0.93
最小値 0.12 0.57 0.70 0.61 0.58 0.65 0.59 0.62 0.62
0.63小川手法 0.55 0.62
中
央
値
使用頻度 0.57 0.56 0.55 0.88 0.98 0.55
0.65 0.68 0.64 0.57 0.69 0.62
0.57 0.74
    　値 0.95 0.95 0.69 0.60 0.88 0.92 0.81
イエーツ補正　   値 0.96 0.67 0.58 0.90 0.88 0.81
0.81
コサイン 0.91 0.67 0.69 0.86
対数尤度比 0.68 0.58 0.92 0.88
0.77
補完類似度 0.81 0.78
Dice係数 0.58 0.60
自己相互情報量 0.80
内山手法
χ2
χ2
χ
2
χ
2
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図 2 順位相関による各手法の関係 
 
サインとは順位相関が強い反面，それ以外の統計的な単独尺度を用いる 5 手法とは最大値
でも 0.64以下であった．Dice係数やコサインは使用頻度と同じ傾向で単語に順位を付して
いるが，他の手法は使用頻度とは違う傾向で順位を付していることがわかる．内山手法は補
完類似度，自己相互情報量，コサイン，Dice係数，イエーツ補正χ２値の 5つの尺度を統合
しているため中央値で 0.77～0.86の順位相関であったが，対数尤度比とも中央値で 0.81あ
った．小川手法は他のどの手法とも中央値で 0.69以下となり，他とはやや異なる傾向の順
位を付す手法であるといえるが，コサインや Dice係数，使用頻度とは最大値で 0.92以上か
ら最小値で 0.1以下と 20比較でも場合による差が大きかった． 
順位相関係数による各手法の関係をわかりやすくまとめたのが図 2 である．順位相関係
数の中央値が 0.9以上のものは二重線，0.8以上 0.9未満の順位相関があるものは実線，0.7
以上 0.8未満のものは破線，0.7未満のものは点線で結んだり囲んだりした．図 2で示した
この関係は内山ほか（2004）が示したものと基本的な部分では一致しており，二重線で囲 
対数尤度比
0.95 0.96
0.95
補完類似度 自己相互
情報量
0.88～0.92 0.88～0.92
0.81
小川手法 内山手法0.62
コサイン
0.88～0.91
0.78～0.810.62～0.69
0.74～0.860.55～0.64
0.55～0.69
使用
頻度
Dice
係数 0.98
χ2値
イエーツ補正
χ2値
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んだ「χ２値・イエーツ補正χ２値・対数尤度比」と「Dice係数・使用頻度」は，それぞれ
強い安定した順位相関係があり，順位全体の傾向としては，それぞれ１つのグループとみな
すことができる． 
内山ほか（2004）が英語教育向けに実施した実験結果と異なり，所見データを対象とし
た本実験では，１つのグループとみなせるχ２値・イエーツ補正χ２値・対数尤度比と，補完
類似度および自己相互情報量との順位相関は中央値で 0.88～0.92（最小値で 0.83～0.89）
となり，実線で囲んだこれらをまとめてさらに大きな 1 つのグループとみなすことができ
る結果となった．また，内山らによると Dice係数・使用頻度のグループとコサインは 0.45
と順位相関がやや弱いが，本実験では中央値で 0.88～0.91（最小値で 0.86～0.88）と強い
順位相関を示した．実線で囲んだこちらについても，コサインまでを含めて同じ傾向の順位
を付すさらに大きな１つのグループを構成していると考えることができる．さらに，内山手
法は中央値で 0.86（最小値で 0.70），小川手法は中央値で 0.69（最小値で 0.61）を超える
順位相関を示す他の手法はなく，それぞれ順位全体としては両グループからもやや独立的
な傾向であった． 
 
3.3.2. 上位単語の一致度からみた小川手法と既存手法の関係 
 
テキストマイニングの尺度によるスコアは各単語に付されるが，それによる順位が上位
のものほどより特徴的であり，いずれの場合においても全単語が特徴単語とされることは
ない．別に定めた基準点以上のスコアを得たもののみが特徴単語として抽出されるため，各
手法の上位単語が集合として小川手法とどの程度一致しているかを調べる．手法間で比較
するため，得られる特徴単語がほぼ同数となり，さらに同スコアの単語が全て特徴単語に含
まれるよう，ここでは手法毎に上位第 n 位までとなるスコアを抽出の基準点として検討を
すすめる．小川手法と他の各手法で特徴単語として得られる単語が集合としてどの程度一
致しているかは，ジャッカード係数（Jaccard index）（MANNING・SCHÜTZE 1999）を用い
て比較する． 2 つの集合 A, B間の類似性を表す指標であるジャッカード係数J(A, B) = |A ∩ B| |A ∪ B|⁄ （ただし，|S|は集合Sの要素数を示す）は，一致する要素がなければ
最小値 0，全要素が一致する場合は最大値 1 をとる．抽出の基準を上位第 n 位までとした
場合の n の変化に対して，小川手法と他の各手法によって得られるそれぞれほぼ n 個の特
徴単語についてのジャッカード係数（20比較の平均値）の推移を図 3に示した．横軸は抽 
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図 3 小川手法と他の各手法で抽出される特徴単語についてのジャッカード係数（20比較
の平均値）の推移 
 
出の基準となる順位，縦軸はジャッカード係数である．なお，横軸の値が単語の総数に到達
すると全単語が特徴単語として選択される状態となり，いずれの手法についてもジャッカ
ード係数は 1に到達する． 
抽出の基準となる順位をより上位とした場合，使用頻度や Dice係数とのジャッカード係
数はかなり小さく，小川手法で抽出した特徴単語と共通する単語は非常に少ない．ついで，
コサインとのジャッカード係数も小さいが，基準となる順位を下げていくことで急激に値
が大きくなり，共通する特徴単語が一気に増えてくることがわかる．抽出の基準が上位にあ
る場合，自己相互情報量については 0.3～0.4あたりを変化しているが，30位を超える付近
からコサインのジャッカード係数の方が大きくなり逆転される．補完類似度もコサイン同
様，抽出基準の変化に伴い急激に係数が大きくなり，40位過ぎで内山手法等に迫ってくる．
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χ２値，イエーツ補正χ２値，対数尤度比は同様な変化を示し，小川手法とのジャッカード
係数が大きい．内山手法は上位で値が最も大きく，小川手法との共通単語が最多であった．
抽出基準が 20～70位近辺までは内山手法・χ２値・イエーツ補正χ２値・対数尤度比とのジ
ャッカード係数は約 0.6である． 
順位相関係数での検討から，「χ２値・イエーツ補正χ２値・対数尤度比」と「Dice係数・
使用頻度」は，それぞれ同じグループの手法とみなすことができた．ジャッカード係数での
検討からも，これらはそれぞれ小川手法からみて同じグループの手法とみなすことができ
る．これに対して，補完類似度や自己相互情報量，コサインのジャッカード係数は，順位相
関係数の場合と異なり，上記 2 つのグループとは別の推移を示しており，さらに大きな１
つのグループを構成するとみることは難しく，小川手法からみて傾向の異なる手法と考え
ることができる．また，内山手法は，順位相関係数での検討ではやや独立的な傾向の手法と
みることが妥当であったが，ジャッカード係数での検討では「χ２値・イエーツ補正χ２値・
対数尤度比」と同じような推移を示しており，これらとさらに大きな１つのグループを構成
すると小川手法からはみることができる． 
「χ２値・イエーツ補正χ２値・対数尤度比」と自己相互情報量のように，順位相関係数が
大きくても抽出基準の上位の単語をみると一致性が低い（ジャッカード係数が小さい）場合
がある．これは単語順位の入れ替わりが生じる数は少なくても，抽出の基準をまたぐような
順位の大域的な入れ替わりが発生しているためと考えられる．40位付近で上記の 4手法に
加え補完類似度もジャッカード係数が同程度の値となることから，抽出の基準としてはこ
の上位 40位を一つの変化点とみることができる．特徴単語を参考にする教員の負担という
面からみても，提示する単語の個数が 40個程度であることは妥当な範囲と考えられる．そ
こで，3.3.3.では 40 位までを抽出基準とした場合の特徴単語について，具体的な単語のレ
ベルから各手法の関係について検討する． 
 
3.3.3. 具体的な特徴単語の例からみた各手法の関係 
 
3.3.2.まではやや抽象的なレベルで検討してきたが，3.3.3.では特徴単語の具体例をみな
がら各手法の関係を検討する．ここでは 10種類のテキストマイニング手法を比較している
が，多くの手法で共通して抽出される単語は典型的な特徴単語とも考えられよう．具体的に
どのような単語がこれに該当し，小川手法はそれらを特徴単語として抽出しているか，(1)
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で検討する．次に，使用頻度が高い単語は特徴単語であると考えられがちであり，所見を記
述した教員自身に自分の特徴単語を考えさせた筆者の実験（山崎ほか 2015a）でも，その
ような傾向が見られた．各手法が抽出した使用頻度の高い特徴単語は具体的にどのような
単語であり，小川手法がそれらをどの程度抽出しているか，(2)で検討する．一方では，低頻
度語を過大評価するテキストマイニング手法の存在も知られており，使用頻度の低い特徴
単語については，同様にして(3)で検討する．最後に，小川手法のみが特徴単語として抽出
し，他のいずれの手法も抽出しなかった単語の具体例については(4)で検討する．以下の(1)
～(4)では具体的な特徴単語から小川手法の抽出特性を検討するため，20 比較のうち 3.3.1.
と 3.3.2.の平均的な状態に近い，分析対象が教員アの所見，比較対象が教員オの所見のケー
スで説明する．抽出基準は 3.3.2.で示した各手法上位 40 位までとし，1 つ以上の手法で特
徴単語とされた全ての単語，合計 89個を表 4に示した．単語は分析対象である教員アの所
見での使用頻度順に並び替え，比較対象である教員オの所見での使用頻度と合わせて示す
とともに，どの手法で特徴単語として抽出されたかを◯印で表している． 
 
(1) 多くの手法に共通する特徴単語 
 
表 4の横方向に多くの○印が付く単語が，多くの手法で共通して抽出されるものである．
小川手法を除く 9手法全てで特徴単語として抽出されたのは「方（かた）」，「科」，「物」，
「ロッカー」，「県」の 5単語であった．このように多くの手法で共通して抽出される単語
は典型的な特徴単語とも考えられ，小川手法もこれら 5 単語全てを漏れなく特徴単語とし
て抽出していた．教員アはこれらを「乾電池の数やつなぎ方」「社会科」「公共の物を大切
に」「ロッカーの整理整頓」「県内の特色ある地域に生きる人々は」などのように使用して
いた．教員アはこれらの単語を約 20～50使用していたのに対し，教員オは 0～3と使用頻
度が非常に少なかった． 
上記 5単語の他，小川手法を除くいずれか 7手法以上で特徴単語とされた「自分」，「調
べる」，「理科」，「つく」，「資料」，「毎日」，「温まる」，「体積」，「関係」の 9
単語も，小川手法は全て抽出していた．教員アはこれらを「自分の考えを意欲的に」「調べ
たことをノートにまとめ」「理科では」「情景について」「資料から読み取ったことを」「毎
日提出することが」「どのようにあたたまっていくか」「体積が変化することを」「温度と
関係付けて」などのように使用していた．これらの単語についても教員アの使用頻度は 16 
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表 4 各手法上位 40位の特徴単語の関係 
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1 為る（する） 391 182 ◯ ◯ ◯ 46 体積 16 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
2 事 320 127 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ 47 暮らし 16 2 ◯ ◯
3 出来る 294 126 ◯ ◯ ◯ ◯ 48 関係 16 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
4 的 64 21 ◯ ◯ ◯ ◯ 49 協力 15 1 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
5 自分 59 6 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ 50 図 15 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
6 方（かた） 49 3 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ 51 情報 15 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
7 調べる 42 4 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ 52 想像 15 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
8 持つ 40 16 ◯ ◯ ◯ 53 空気 15 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
9 国語 38 12 ◯ ◯ ◯ ◯ 54 説明 15 1 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
10 又 37 15 ◯ ◯ ◯ 55 対する 14 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
11 意欲 37 18 ◯ ◯ ◯ 56 情景 14 1 ◯ ◯ ◯ ◯
12 仕事 34 10 ◯ ◯ ◯ ◯ 57 用いる 14 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
13 工夫 33 7 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ 58 登場 14 1 ◯ ◯ ◯ ◯
14 仲間 33 14 ◯ ◯ ◯ 59 着目 14 1 ◯ ◯ ◯ ◯
15 理科 31 5 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ 60 調査 14 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
16 変化 31 8 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ 61 グラフ 13 1 ◯
17 つく 30 4 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ 62 作る 13 2 ◯
18 社会 30 13 ◯ ◯ ◯ 63 整理 13 2 ◯
19 良い 30 16 ◯ ◯ ◯ 64 机 13 1 ◯
20 読み取る 30 17 ◯ ◯ ◯ 65 活用 13 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
21 科 29 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ 66 産業 13 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
22 進む 27 12 ◯ ◯ ◯ 67 誰 13 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
23 考える 26 13 ◯ ◯ ◯ 68 当番 12 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
24 水（名詞） 25 6 ◯ ◯ ◯ ◯ 69 行う 12 3 ◯
25 切る 25 12 ◯ ◯ ◯ 70 感じ取る 11 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
26 遣る 25 12 ◯ ◯ ◯ 71 所 11 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
27 資料 24 2 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ 72 明るい 11 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
28 理解 24 7 ◯ ◯ ◯ 73 確実 11 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
29 責任 24 9 ◯ ◯ ◯ 74 ｲﾝﾀｰﾈｯﾄ 10 0 ◯ ◯ ◯
30 物 23 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ 75 地域 10 0 ◯ ◯ ◯
31 取り組む 23 18 ◯ ◯ 76 基本 10 0 ◯ ◯ ◯
32 係 23 33 ◯ ◯ 77 挨拶 10 0 ◯ ◯ ◯
33 算数 22 8 ◯ ◯ ◯ 78 整列 10 0 ◯ ◯ ◯
34 ロッカー 21 1 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ 79 特徴 10 0 ◯ ◯ ◯
35 県 21 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ 80 特色 10 0 ◯ ◯ ◯
36 考え 21 8 ◯ ◯ 81 部分 10 0 ◯ ◯ ◯
37 音楽 21 17 ◯ ◯ 82 金属 10 0 ◯ ◯ ◯
38 生活 20 4 ◯ ◯ ◯ 83 スリッパ 9 0 ◯
39 表わす 20 5 ◯ ◯ 84 トイレ 9 0 ◯
40 居る 20 7 ◯ 85 体 9 0 ◯
41 毎日 18 1 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ 86 場面 9 0 ◯
42 温まる 18 0 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ 87 書き纏める 9 0 ◯
43 身 18 4 ◯ 88 温度 9 0 ◯
44 人物 17 1 ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ 89 細部 9 0 ◯
45 音 17 4 ◯
χ
2
χ
2
χ
2
χ
2
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～59であったが，教員オは 0～6と使用頻度は少なかった． 
 
(2) 使用頻度の高い特徴単語 
 
コサイン，Dice係数，使用頻度の 3手法は，表 4で左段上方に偏って○印が付されてい
る．使用頻度は比較のため例外的に 1 手法として含めたもので，比較対象での使用頻度と
は無関係に分析対象で高頻度（このケースでは 21以上）の単語を全て抽出する．Dice係数
は，使用頻度で抽出された単語全てを特徴単語としている．これに加え，分析対象での使用
が 1 頻度低い単語も特徴単語として抽出（比較対象で使用頻度 7 以下）しているが，これ
より低頻度（このケースでは 20未満）のものは特徴単語としていない．また，コサインも，
使用頻度で抽出された単語のほとんどを特徴単語としており，抽出されなかった 4 単語は
比較対象で使用頻度 8 以上のものである．新たに特徴単語とされた 7 単語は，比較対象で
使用頻度 5以下であるが，いずれも分析対象で使用頻度 16以上のものばかりである． 
Dice係数やコサインは比較対象で低頻度であることを考慮するものの，他の手法と比べ，
分析対象で高頻度であることを重視する特性をもつ手法であることが伺える．この影響は，
表 4の番号 1～3の 3単語全てを特徴単語として抽出している部分によく表れている．これ
らの単語「為る（する）」，「事」，「出来る」は「～することができた．」という所見で
よく使われる表現から得られる単語であって，教員オも 120以上と多用していた．特に「為
る」は所見に限らず一般的な文章でも多用され，典型的な不要語として処理されるべき単語
である．この 3手法でのスコア順位を確認したところ，いずれも「為る」が第 1位を占めて
おり，抽出の基準を変化させても必ず特徴単語に含まれる状態であった．このような単語が
特徴単語として抽出されることは好ましくない． 
なお，対数尤度比や補完類似度，内山手法もこれらの単語の一部を特徴単語として抽出し
ていた．これに対して，小川手法やχ２値，イエーツ補正χ２値，自己相互情報量は 3 単語
とも特徴単語としては抽出していなかった． 
 
(3) 使用頻度が低い特徴単語 
 
χ２値，イエーツ補正χ２値，自己相互情報量の 3手法では表 4で右段下方に多くの○印
が付されており，(2)の 3手法（コサイン，Dice係数，使用頻度）とは逆に，分析対象で高
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頻度のものをより特徴的な単語とはしていない．分析対象で使用頻度が低いものが特徴単
語として抽出される状況として，まずは比較対象での使用頻度が最小値 0 である単語に着
目する．自己相互情報量で特徴単語として抽出する場合が最も低く分析対象で使用頻度 9以
上，χ２値とイエーツ補正 χ２値は 10 以上であった．次に，比較対象での使用頻度が 1 で
ある単語が特徴単語として抽出されるときの，分析対象における使用頻度の最小値をみて
いくと，自己相互情報量で 18，χ２値とイエーツ補正χ２値で 15であった． 
これらの 3 手法は分析対象で高頻度であることを考慮するものの，他の手法と比べ，比
較対象で低頻度であることを重視する特性をもつ手法であることがわかる．特に，自己相互
情報量は低頻度語との関連を過大に評価する（MANNING・SCHÜTZE 1999）とされており，
これらの結果はそれに合致する．このような形で選ばれた特徴単語の例は「スリッパ」，「ト
イレ」などであり，「トイレのスリッパをそろえる」などのように使われていた．これらは
所見に使われる単語として不自然でないが，使用頻度が少し変化するだけで抽出に影響を
受ける．このため，現時点では特徴的であるという側面が強い単語といえるが，所見という
比較的小規模なデータから判断する必要があるという観点からは妥当な結果であるといえ
よう． 
なお，小川手法，対数尤度比，補完類似度，内山手法は前述の 6手法と比較すると，特徴
単語の抽出特性に対して頻度の高低が与える影響という観点からは中間的であった．内山
手法は複合した 5尺度を使う手法の中では対数尤度比に近かった． 
 
(4) 小川手法のみが抽出する特徴単語 
 
小川手法のみが抽出し，他のいずれの手法も抽出しなかった特徴単語は，「身」，「音」，
「グラフ」，「作る」，「整理」，「机」，「行う」の 7単語であった．教員アは，これら
のうち「整理」と「机」の 2単語を使用した児童 13人全ての所見に，「机やロッカーの整
理整頓を心がける・・」と全く同じ文を記述していた．これに対して，教員オは「身のまわ
りの整理整頓に心がけました」などと使用していたが，「整理」は 2回，「机」は 1回しか
使用していなかった． 
小川手法のみが抽出した特徴単語は，いずれも分析対象・比較対象での使用頻度が双方と
も比較的低い単語ばかりである．小川手法では，分析対象で使用頻度 12未満ならば比較対
象で使用頻度 0 であっても特徴単語としては抽出されず，他の手法と比べ，低頻度語を過
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大に評価しているとはいえない．しかし，分析対象で使用頻度 12かつ比較対象で使用頻度
3，分析対象で使用頻度 13かつ比較対象で使用頻度 1～2などであっても，他の手法が抽出
しない単語を特徴単語として抽出した．他の手法と比べ，小川手法は極端でなければ低頻度
な単語を幅広く特徴単語として抽出する特性をもつ手法であるといえる． 
 
3.4. 結言 
 
計算が簡明なテキストマイニングの小川手法について，9種類の代表的な既存手法と比較
することで所見データからの特徴単語の抽出特性を明確化した．その結果，具体的な単語レ
ベルで小川手法は既存手法と遜色ない特徴単語を抽出していた．統計的な単独尺度や複合
尺度を用いる既存手法は，前提となる数学的な知識がその理解に必要であるとともに計算
が複雑である．それに対して小川手法は，順位を付けることと，その差を計算することだけ
で特徴単語を抽出でき，十分に理解しやすく計算が簡明な方法である．厳格化される学校情
報セキュリティポリシー上の制約に配慮し，小学校内にある使い慣れた表計算ソフトウエ
アを用いて教員が自分自身で簡明に処理することも可能である．第 4 章では，この小川手
法の発展として提案手法を示すとともに，記述支援に向けた特徴単語を所見データの教員
間比較で抽出する． 
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第4章 所見の教員間比較による特徴単語抽出 
 
4.1. 緒言 
 
複数教員の所見データからテキストマイニングによる比較で記述支援のための特徴単語
を抽出する．所見の記述を支援する対象として注目した 1 名の教員の特徴単語を抽出する
際，他の教員が記述した所見全てを 1 つにまとめ 1 人対全員として比較すると，文書の量
に大きな差があり過ぎる場合はテキストマイニングで妥当な結果を得られないことが懸念
される．このため本研究では異なる 1 名ずつの教員の所見同士を比較するが，教員 3 名以
上の所見がある場合は，比較する所見ごとに複数種類の特徴単語が得られることになり，教
員の人数が増えれば抽出される特徴単語も増える．本章では提案手法を，より独自性や共通
性の高い特徴単語への絞り込みを加えた小川手法の発展として示す． 
所見記述の支援対象教員として，提案手法の有用性や支援方法の効果に関する調査に適
した表 1の教員アに注目し，その支援に向けた特徴単語を抽出する．教員アは 39歳，経験
年数 17年目で校内では指導的な立場にあり，所見記述に関して他の教員から相談を受けて
いる．初任者より自分の特徴単語を想起しやすく，他の教員の特徴単語も推測しやすいと考
えられる．教職経験豊富な教員アに，自分自身の特徴単語を提示して単語の自覚ない多用に
気づかせ，他の教員の特徴単語を提示して新たな単語を見つけさせることができれば，記述
支援が可能であると確認できる．抽出した特徴単語の使用実態は，所見での使用頻度を調べ
ることで確認する． 
 
4.2. 小川手法による特徴単語の抽出 
 
提案手法は小川手法の発展であるため，まずは基礎となる小川手法により特徴単語を抽
出する．4.2.1.では所見記述の支援対象である教員アの特徴単語を，4.2.2.では他の教員（イ
～オ）の特徴単語を抽出する． 
 
4.2.1. 支援対象教員の特徴単語の抽出 
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図 4 小川手法による支援対象（教員ア）の特徴単語抽出 
 
図 4のように，所見記述の支援対象である教員アの所見を分析対象，他の教員（イ～オ）
の所見を比較対象として，小川手法で特徴単語を抽出した．分析対象 1 つに対して比較対
象が 4 つあるため，教員ア対教員イ，教員ア対教員ウのような組み合わせで所見をそれぞ
れ比較し，小川手法による特徴単語の抽出を 4 回実施した．第 3 章の分析でみられた変化
点にあわせて上位 40位までを基準とし，比較対象ごとに抽出された 4種類の特徴単語を表
5に示す．教員イ～オとの各比較でランク差が正の値となる教員アの特徴単語に対し，それ
ぞれ上位 40 位が占める単語の種類数の割合は，53.9%，34.7%，24.3%，27.6%であった． 
表 5 で示した支援対象（教員ア）の特徴単語は全部で 165 単語あるが，複数の比較で抽
出された同一の単語も含まれている．どの比較で抽出されたかを無視して重複を排除した
特徴単語の個数は 79単語であった．同一順位を含む上位 40位までを基準とした 1比較あ
たりで抽出される特徴単語は約 40個であるが，4種類の比較から得られた特徴単語はその 
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表 5 他の教員（イ～オ）に対する支援対象（教員ア）の特徴単語 
 
教員イに
対する
教員アの
特徴単語
教員イに
対する
ランク差
教員ウに
対する
教員アの
特徴単語
教員ウに
対する
ランク差
教員エに
対する
教員アの
特徴単語
教員エに
対する
ランク差
教員オに
対する
教員アの
特徴単語
教員オに
対する
ランク差
的 89.5 調べる 149.5 方 234.0 方 178.5
方 86.5 変化 141.0 調べる 233.0 科 164.5
意欲 83.0 社会 138.0 持つ 232.0 資料 157.5
仕事 81.5 つく 137.0 意欲 229.5 物 154.5
工夫 79.0 読み取る 137.0 仕事 228.0 ロッカー 150.0
変化 78.0 科 135.5 仲間 226.5 県 150.0
理科 78.0 進む 134.5 変化 224.5 調べる 137.5
社会 75.0 切る 131.5 つく 221.5 毎日 132.0
良い 75.0 遣る 130.5 社会 221.5 温まる 132.0
読み取る 75.0 資料 128.5 読み取る 221.5 人物 127.5
科 72.5 物 125.5 科 219.0 つく 126.0
進む 71.5 ロッカー 121.0 切る 215.0 体積 123.0
切る 68.5 県 121.0 水 215.0 暮らし 123.0
水 68.5 考え 120.0 理解 212.0 関係 123.0
遣る 68.5 友達 116.0 責任 212.0 協力 116.0
資料 65.5 様子 116.0 資料 212.0 図 116.0
理解 64.5 表わす 116.0 物 209.0 情報 116.0
物 62.5 生活 115.0 取り組む 208.0 想像 116.0
ロッカー 58.0 丁寧 109.5 県 204.5 空気 116.0
県 58.0 図工 109.5 考え 204.5 説明 116.0
音楽 58.0 易い 109.5 様子 199.5 対する 108.0
考え 57.0 分かる 108.5 班 199.5 情景 108.0
友達 53.0 纏める 108.5 生活 199.5 用いる 108.0
様子 53.0 工夫 103.5 表わす 199.5 登場 108.0
班 53.0 ノート 103.0 時 193.0 着目 108.0
生活 53.0 温まる 103.0 気持ち 192.0 調査 108.0
表わす 53.0 給食 103.0 温まる 186.5 生活 104.0
丁寧 46.5 人物 98.5 身 185.5 理科 102.5
時 46.5 音 98.5 的 182.0 グラフ 98.0
気持ち 45.5 体積 94.0 音 182.0 作る 98.0
ノート 40.0 暮らし 94.0 人物 181.0 整理 98.0
体育 40.0 考える 94.0 体積 177.5 机 98.0
温まる 40.0 関係 94.0 暮らし 177.5 活用 98.0
身 40.0 時間 93.0 関係 177.5 産業 98.0
給食 39.0 水 92.0 付ける 176.5 誰 98.0
人物 35.5 理解 89.0 さ 170.5 自分 93.5
音 35.5 図 87.0 協力 170.5 身 91.0
体積 31.0 情報 87.0 図 170.5 当番 89.5
声 31.0 想像 87.0 情報 170.5 行う 88.5
暮らし 31.0 整頓 87.0 想像 170.5 音 86.5
関係 31.0 空気 87.0 空気 170.5
説明 87.0 説明 170.5
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数を上回り，ほぼ倍の個数となっている． 
 
4.2.2. 他の教員の特徴単語の抽出 
 
記述を支援する対象である教員アはほとんど使用しないが，他の教員はよく使用する単
語を抽出すると，支援対象（教員ア）の所見に欠けている特徴を取り出したことになる．そ
こで，教員アから見た他の 4教員（イ～オ）の特徴単語を小川手法により抽出する．具体的
には，図 5に示すように 4.2.1.とは逆転させ，他の教員（イ～オ）の所見をそれぞれ分析対
象，支援対象（教員ア）の所見を比較対象とし，小川手法による特徴単語抽出を 4回実施す
ることで抽出できる．他の 4教員（イ～オ）の特徴単語の各上位 40位を表 6にまとめた． 
 
 
図 5 小川手法による他の教員（イ～オ）の特徴単語抽出 
31 
 
表 6 支援対象（教員ア）に対する他の教員（イ～オ）の特徴単語 
 
教員アに
対する
教員イの
特徴単語
教員アに
対する
ランク差
教員アに
対する
教員ウの
特徴単語
教員アに
対する
ランク差
教員アに
対する
教員エの
特徴単語
教員アに
対する
ランク差
教員アに
対する
教員オの
特徴単語
教員アに
対する
ランク差
年 354.5 単元 354.5 確り 356.5 呼び掛ける 352.5
活動 353.5 授業 343.0 皆 355.5 リズム 338.0
生 341.0 来る 343.0 何時 354.0 主人 333.0
堂々 333.0 素晴らしい 343.0 練習 347.5 公 333.0
確り 333.0 活動 333.0 役 346.5 授業 333.0
練習 332.0 学期 329.5 子 337.0 練習 332.0
君 325.0 リーダー 325.0 良く 337.0 長 332.0
皆 325.0 問題 325.0 作品 336.0 意見 310.5
素晴らしい 325.0 迚も 325.0 分 330.5 皆 310.5
放送 324.0 割 318.0 成人 330.5 子 301.0
キャンペーン 315.0 役割 318.0 話す 330.5 描く 301.0
中 315.0 練習 317.0 選ぶ 330.5 見付ける 286.5
制作 315.0 全校 309.5 式 329.5 気 286.0
前 315.0 応援 309.5 朝 324.0 進める 286.0
割り算 315.0 繰り返す 309.5 素晴らしい 322.0 遊び 286.0
図書 315.0 力 296.5 上手 315.5 黒板 286.0
学校 315.0 取る 296.5 合奏 315.5 様 279.0
進める 315.0 成長 296.5 観察 315.5 きちんと 267.0
遣り遂げる 315.0 支援 296.5 迚も 315.5 モキチ 267.0
ポスト 300.0 旨い 296.5 活躍 307.0 リーダー 267.0
其れ 300.0 更に 296.5 リーダー 296.0 塗る 267.0
好感 300.0 点 296.5 一杯 296.0 気付く 267.0
感ずる 300.0 良く 296.5 並ぶ 296.0 良く 267.0
提出 300.0 長 295.5 人 296.0 観察 267.0
気 300.0 様 294.5 年 296.0 話 267.0
話す 300.0 分 277.5 来る 296.0 道具 267.0
運営 300.0 割り算 277.5 無駄口 296.0 朝 266.0
筆算 284.0 努力 277.5 生 296.0 為 266.0
さん 273.0 団 277.5 黒板 296.0 身の回り 266.0
一緒 273.0 小数 277.5 候補 284.5 並ぶ 247.5
伝える 273.0 意見 277.5 教える 284.5 人 247.5
像 273.0 成果 277.5 立 284.5 分 247.5
出品 273.0 挑戦 277.5 読む 284.5 割り算 247.5
子供 273.0 自信 277.5 配る 284.5 合わせる 247.5
宿題 273.0 高める 277.5 難しい 284.5 宿題 247.5
展 273.0 意識 276.5 頑張る 284.5 床 247.5
市 273.0 様 282.0 強弱 247.5
感 273.0 取り組み 279.5 消す 247.5
授業 273.0 片付ける 247.5
発信 273.0 猫 247.5
立てる 273.0 音符 247.5
粘り強い 273.0
組 273.0
美術 273.0
自画 273.0
言葉遊び 273.0
順序 273.0
頑張る 273.0
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表 6で示した他の教員（イ～オ）の特徴単語は全部で 163単語あるが，重複を排除した
特徴単語の個数は 125単語であった．同一順位を含む上位 40位までを基準とした 1比較
あたりで抽出される特徴単語は，教員イが 48単語，教員ウが 36単語，教員エが 38単
語，教員オが 41単語であった．4種類の比較から得られた特徴単語は 1比較あたりで抽出
される各教員の特徴単語数を上回り，ほぼ 3倍の個数となっている． 
 
4.3. 提案手法による特徴単語の絞り込み 
 
川田（2006）は，文化人類学の分野において，「人間が作る文化を認識することは常に主
観的でしかあり得ず，完全な客観性は望み得ない．」とし，「その主観性を何らかの形で補
正する手段をもつべきだ．」ということから，地測で常用される三角測量の方法の有効性を
唱え，「文化の三角測量（triangulation des cultures）」について述べている．交差検証
（cross-validation）もその分割方法は異なるが，類似の考え方ととらえることもできる．
これらのような考え方を援用し，教員同士におけるより多くの比較で抽出される特徴単語
は，より特徴的で記述支援に用いる意義が高いと考え，過半数に満たない比較（使用した所
見データでは 4 教員中 1～2 教員との比較）でのみ抽出された特徴単語は除くこととした．
小川手法の発展として記述支援に向けた特徴単語の絞り込みを加えた抽出の手法を提案す
るとともに，多くの比較で抽出されたより独自性が高い支援対象教員の特徴単語を 4.3.1.で
示し，多くの比較で抽出されたより共通性が高い他の教員の特徴単語を 4.3.2.で示す． 
 
4.3.1. より独自性の高い支援対象教員の特徴単語 
 
表 5に含まれる異なる 79単語が，どの教員（イ～オ）が記述した所見との比較で抽出さ
れた支援対象（教員ア）の特徴単語であるかを，○印で示したのが表 7 である．全ての比
較，すなわち 4比較のうち 4比較で共通して抽出されたものは，表 7の※1に示す 11単語
である．この他はいずれかの比較 1つ以上においては抽出されなかった単語であるが，4比
較のうち 3比較のみで抽出されたものは※2に示す 19単語である．同様にして，4比較の
うち 2比較のみで抽出された 15単語を※3，4比較のうち 1比較のみで抽出された 34単語
を※4 に示している．小川手法による 4 比較で得られた表 5 の特徴単語を合わせたものか
ら※3と※4を取り除いた，※1と※2で示される 30単語が，より独自性が高いとして絞り 
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表 7 支援対象（教員ア）の特徴単語を抽出する際に用いた比較対象の所見を記述した教
員（イ～オ） 
 
 
込まれた提案手法で得られる支援対象（教員ア）の特徴単語となる． 
提案手法で得られたより独自性が高い支援対象（教員ア）の特徴単語について，所見での
使用実態を表 8に示す．4比較のうち全ての比較（以下，全比較と表記する）で抽出された
支援対象（教員ア）の特徴単語を表 8の※1に，4比較のうち 3比較のみ（以下，4比較 
イ ウ エ オ イ ウ エ オ
科 ◯ ◯ ◯ ◯ グラフ ◯
資料 ◯ ◯ ◯ ◯ さ ◯
物 ◯ ◯ ◯ ◯ 易い ◯
県 ◯ ◯ ◯ ◯ 音楽 ◯
生活 ◯ ◯ ◯ ◯ 活用 ◯
温まる ◯ ◯ ◯ ◯ 机 ◯
音 ◯ ◯ ◯ ◯ 考える ◯
人物 ◯ ◯ ◯ ◯ 行う ◯
関係 ◯ ◯ ◯ ◯ 作る ◯
暮らし ◯ ◯ ◯ ◯ 産業 ◯
体積 ◯ ◯ ◯ ◯ 持つ ◯
方（かた） ◯ ◯ ◯ 時間 ◯
調べる ◯ ◯ ◯ 自分 ◯
変化 ◯ ◯ ◯ 取り組む ◯
読み取る ◯ ◯ ◯ 情景 ◯
社会 ◯ ◯ ◯ 図工 ◯
つく ◯ ◯ ◯ 整頓 ◯
切る ◯ ◯ ◯ 整理 ◯
水 ◯ ◯ ◯ 声 ◯
理解 ◯ ◯ ◯ 責任 ◯
考え ◯ ◯ ◯ 体育 ◯
ロッカー ◯ ◯ ◯ 対する ◯
様子 ◯ ◯ ◯ 誰 ◯
表わす ◯ ◯ ◯ 着目 ◯
身 ◯ ◯ ◯ 仲間 ◯
図 ◯ ◯ ◯ 調査 ◯
説明 ◯ ◯ ◯ 纏める ◯
空気 ◯ ◯ ◯ 登場 ◯
情報 ◯ ◯ ◯ 当番 ◯
想像 ◯ ◯ ◯ 付ける ◯
ノート ◯ ◯ 分かる ◯
意欲 ◯ ◯ 毎日 ◯
気持ち ◯ ◯ 用いる ◯
給食 ◯ ◯ 良い ◯
協力 ◯ ◯
遣る ◯ ◯
工夫 ◯ ◯
仕事 ◯ ◯
時 ◯ ◯
進む ◯ ◯
丁寧 ◯ ◯
的 ◯ ◯
班 ◯ ◯
友達 ◯ ◯
理科 ◯ ◯
記述支援対象
（教員ア）の特徴単語
比較対象の所見を記述した
教員（イ～オ）
記述支援対象
（教員ア）の特徴単語
比較対象の所見を記述した
教員（イ～オ）
※１
※４
※２
※３
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表 8 支援対象（教員ア）の特徴単語とその使用頻度 
 
 
中 3比較と表記する）で抽出された特徴単語を表 8の※2に示すともに，それらの単語につ
いて各教員が所見で使用した頻度を合わせて示した．なお，空欄は使用頻度が 0を示す． 
表 8の※1からわかるように，これら 11単語は教員アが 16～29回と多用しているのに
対し，他の教員イ～オは 4回以下と使用頻度が非常に低い．また，表 8の※2の 19単語に
ついても，表 8の※1と同様に教員アの使用頻度に対して，他の教員のうち 3教員までは使
用頻度が低い． 
 
4.3.2. より共通性の高い他の教員の特徴単語 
 
表 6に含まれる異なる 125単語が，どの教員（イ～オ）の特徴単語であるかを，○印で
示したのが表 9と表 10である．全ての比較で共通して抽出されたものは，表 9の※1に 
ア イ ウ エ オ
科 29 1
資料 24 1 2
物 23 1 2
県 21
生活 20 1 3 2 4
温まる 18 1
音 17 1 4
人物 17 3 1
関係 16 1 1
暮らし 16 2
体積 16
方（かた） 49 3 9 3
調べる 42 11 2 2 4
変化 31 1 8
読み取る 30 1 3 17
社会 30 2 2 13
つく 30 8 3 4
切る 25 1 2 12
水 25 4 1 6
理解 24 3 4 1 7
考え 21 3 3 1 8
ロッカー 21 6 1
様子 20 1 8
表わす 20 1 5
身 18 6 3 4
図 15 3 2
説明 15 1 2 1
空気 15 1 1
情報 15
想像 15
※２
記述支援対象
（教員ア）の特徴単語
所見での各教員の使用頻度
※１
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表 9 支援対象（教員ア）との比較で抽出された他の教員（イ～オ）の特徴単語（1） 
 
 
示す 1単語である．4比較のうち 3比較のみで抽出されたものは※2に示す 8単語である．
同様にして，4比較のうち 2比較のみで抽出された 18単語を※3， 4比較のうち 1比較の
みで抽出された 98単語は表 10 の※4に示している．小川手法による 4 比較で得られた表
6の特徴単語を合わせたものから※3と※4を取り除いた，※1と※2で示される 9単語が，
より共通性が高いとして絞り込まれた提案手法で得られる他の教員の特徴単語となる． 
提案手法で得られたより共通性の高い他の教員（イ～オ）の特徴単語を表 11にまとめた．
それらの単語について各教員が所見で使用した頻度を合わせて示した．なお，空欄は使用頻
度が 0を示す． 
表 11中の※1は全比較で，※2は 4比較中 3比較で抽出された単語である．※1の「練
習」は，他の教員（イ～オ）は全員多用するが，支援対象（教員ア）は 3回しか使用してい
ない．また，※2の 8単語は，他の 4教員（イ～オ）のうち 3教員はよく使用するが，支援
対象（教員ア）は使用頻度が低い． 
イ ウ エ オ
※１ 練習 ◯ ◯ ◯ ◯
様（よう） ◯ ◯ ◯
リーダー ◯ ◯ ◯
割り算 ◯ ◯ ◯
良く ◯ ◯ ◯
皆 ◯ ◯ ◯
素晴らしい ◯ ◯ ◯
授業 ◯ ◯ ◯
分 ◯ ◯ ◯
意見 ◯ ◯
確り ◯ ◯
活動 ◯ ◯
観察 ◯ ◯
気 ◯ ◯
黒板 ◯ ◯
子 ◯ ◯
宿題 ◯ ◯
進める ◯ ◯
人 ◯ ◯
生 ◯ ◯
朝 ◯ ◯
長 ◯ ◯
年 ◯ ◯
並ぶ ◯ ◯
来る ◯ ◯
話す ◯ ◯
迚も ◯ ◯
他の教員（イ～オ）
の特徴単語
特徴単語とする教員
※３
※２
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表 10 支援対象（教員ア）との比較で抽出された他の教員（イ～オ）の特徴単語（2） 
 
 
表 11 他の教員（イ～オ）の特徴単語とその使用頻度 
 
 
4.4. 結言 
 
小川手法を発展させ，所見記述支援に向けたより独自性や共通性の高い特徴単語に絞り
込むための手法を提案した．教員同士におけるより多くの比較で抽出される特徴単語は記
イ ウ エ オ イ ウ エ オ イ ウ エ オ
きちんと ◯ 更に ◯ 単元 ◯
キャンペーン ◯ 高める ◯ 団 ◯
さん ◯ 合わせる ◯ 中 ◯
ポスト ◯ 合奏 ◯ 挑戦 ◯
モキチ ◯ 作品 ◯ 提出 ◯
リズム ◯ 子供 ◯ 展 ◯
意識 ◯ 市 ◯ 点 ◯
為 ◯ 支援 ◯ 伝える ◯
一緒 ◯ 旨い ◯ 塗る ◯
一杯 ◯ 自画 ◯ 努力 ◯
運営 ◯ 自信 ◯ 堂々 ◯
応援 ◯ 式 ◯ 道具 ◯
音符 ◯ 主人 ◯ 読む ◯
何時 ◯ 取り組み ◯ 難しい ◯
学期 ◯ 取る ◯ 猫 ◯
学校 ◯ 出品 ◯ 粘り強い ◯
割 ◯ 順序 ◯ 配る ◯
活躍 ◯ 小数 ◯ 発信 ◯
感 ◯ 床 ◯ 美術 ◯
感ずる ◯ 消す ◯ 筆算 ◯
頑張る ◯ 上手 ◯ 描く ◯
気付く ◯ 身の回り ◯ 片付ける ◯
強弱 ◯ 図書 ◯ 放送 ◯
教える ◯ 制作 ◯ 無駄口 ◯
繰り返す ◯ 成果 ◯ 問題 ◯
君 ◯ 成人 ◯ 役 ◯
見付ける ◯ 成長 ◯ 役割 ◯
遣り遂げる ◯ 選ぶ ◯ 遊び ◯
言葉遊び ◯ 前 ◯ 立 ◯
呼び掛ける ◯ 全校 ◯ 立てる ◯
候補 ◯ 組 ◯ 力 ◯
公 ◯ 像 ◯ 話 ◯
好感 ◯ 其れ ◯
他の教員（イ～オ）
の特徴単語
特徴単語とする教員 他の教員（イ～オ）
の特徴単語
特徴単語とする教員 他の教員（イ～オ）
の特徴単語
特徴単語とする教員
※４ ※４
※４
ア イ ウ エ オ
※１ 練習 3 7 8 22 13
様（よう） 4 7 25 19 15
リーダー 2 9 9 6
割り算 2 5 5 5
良く 1 6 15 6
皆 6 4 30 9
素晴らしい 6 15 12
授業 3 15 13
分 5 14 5
他の教員（イ～オ）の
特徴単語
所見での各教員の使用頻度
※２
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述支援に用いる意義が高いと考え，過半数に満たない小川手法による比較でのみ抽出され
た特徴単語は除き，提案手法により抽出された特徴単語とした．使用した所見データでは，
より独自性の高い支援対象教員の特徴単語としては，小川手法による上位 40 位までの 79
単語中 30単語が抽出された．より共通性の高い他の教員の特徴単語としては，小川手法に
よる上位 40位までの 125単語中 9単語が抽出された．提案手法で抽出したこれらの特徴単
語を，第 5 章では支援対象教員が考えた特徴単語と比較し，第 6 章では支援対象教員に提
示し，所見記述支援の可能性を検討する． 
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第5章 教員が考える特徴単語との比較 
 
5.1. 緒言 
 
教員が自分の特徴単語を見つけることは難しく，他の教員の特徴単語を推測することは
さらに困難であると考えられる．そこで，記述支援の対象となる教員に自分や他の教員の特
徴単語を考えさせ，所見での使用実態を分析するとともに提案手法による特徴単語と比較
する．このため，所見記述の支援対象である教員アに対し，面接調査を 2013年 11月末に
行った．特徴単語抽出に使用した教員アの所見は 2012年度に記述されたものである．5.2.
では支援対象（教員ア）に想起させた自分自身の特徴単語と，表 8の特徴単語（以下，提案
手法による支援対象教員の特徴単語と表記する）を比較し，その差異を確かめる．5.3.では
支援対象（教員ア）に推測させた他の教員の特徴単語と，表 11の特徴単語（以下，提案手
法による他の教員の特徴単語と表記する）について同様に比較する． 
 
5.2. 支援対象教員が想起する自分自身の特徴単語 
 
支援対象である教員アが自分自身の特徴単語として想起する単語は，本研究で定義する教
員アの特徴単語としての条件を充足するか確かめる．5.2.1では，教員アが想起した自分の
特徴単語の所見における使用実態を調べ，実際に教員アがこれらの単語を多用し，他の教員
はほとんど使用しないかを確認する．5.2.2では，それらの単語の使用状況を提案手法によ
る支援対象教員の特徴単語と比較する． 
 
5.2.1. 想起した特徴単語の使用実態 
 
教員アに 2012年度 4年担任時の所見を思い出させ，自分の特徴単語だと思う単語を記述
させた．教員アが記述した単語は，提案手法による特徴単語と同様の形式にするため，第 2
章と同様に形態素解析処理した．処理した各単語（以下，W ア（想起）と表記する）につい
て，所見での使用頻度を表 12に示した．表中の単語は教員アの使用頻度が高い順に並び替
えた．なお，空欄は使用頻度が 0を示す． 
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表 12 支援対象（教員ア）が想起した自分の特徴単語とその使用頻度 
 
 
W ア（想起）は，教員アが自分の所見で多用していると考えた単語であるが，全 72単語
中，25%にあたる表 12の下位 18単語（「単元」，「一杯」，・・・「頷く」）は全く使用
されていなかった．これら 18単語に代表されるように，自分があまり使用していない単語
を多用していると誤認することがある．また，表 12の上位の単語は他の教員も多用してお
り，教員アのみが多用している単語ではなかった．このように，W ア（想起）は本研究の特
ア イ ウ エ オ ア イ ウ エ オ
1 為る（する） 391 99 141 238 182 37 細部 9
2 的 64 1 30 4 21 38 外 6 2 5 8
3 持つ 40 9 13 2 16 39 接する 6 2
4 国語 38 8 13 10 12 40 手際 6 1
5 意欲 37 1 7 2 18 41 大切 5 5 5
6 仲間 33 11 30 14 42 表 5 4 4
7 理科 31 1 8 8 5 43 与える 5
8 良い 30 17 5 16 44 片付け 5
9 つく 30 8 3 4 45 餌 5
10 進む 27 1 1 22 12 46 字 3 2 1
11 責任 24 8 5 9 47 相手 2 1
12 物 23 2 2 5 48 公共 2
13 居る 20 7 16 12 7 49 立てる 1 3 3 4 1
14 生活 20 1 3 2 4 50 床 1 5
15 丁寧 19 22 16 51 目 1 2 1 1
16 易い 19 6 1 15 9 52 筋道 1 1
17 分かる 19 9 3 13 5 53 膝 1 1
18 毎日 18 4 5 18 1 54 関連 1
19 ノート 18 2 10 9 55 単元 22
20 時間 16 5 3 56 27 56 一杯 1 4 9 2
21 付ける 16 7 7 3 12 57 落ち着く 1 3
22 整頓 15 3 10 8 58 期待 3
23 図 15 3 2 59 大変 2
24 説明 15 1 2 1 60 ルール 1
25 色 14 4 7 61 公平 1
26 整理 13 7 2 62 別け隔て 1
27 誰 13 1 6 2 63 うん
28 使う 11 9 3 2 7 64 ペン
29 無い 10 1 1 3 2 65 鋭い
30 見る 9 4 5 5 37 66 既習
31 遊ぶ 9 2 11 10 67 指し示す
32 元気 9 2 1 3 9 68 事項
33 挙手 9 1 5 6 69 身形
34 発言 9 1 9 1 70 水遣り
35 守る 9 1 1 7 71 反応
36 書き纏める 9 72 頷く
W ア（想起）
所見での各教員の使用頻度W ア（想起）
所見での各教員の使用頻度
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徴単語の定義を十分満たしているとはいえない． 
 
5.2.2. 提案手法による支援対象教員の特徴単語との比較 
 
W ア（想起）に対して，提案手法による支援対象教員の特徴単語（表 8）をW ア（提案手
法）と表記する．W ア（想起）とW ア（提案手法）を比較し，W ア（提案手法）を抽出する
有用性を確認する． 
そこで，表 1の抽出単語数に対する，5教員それぞれの所見での使用頻度の合計の割合を
W ア（想起）とW ア（提案手法）で比較する．まず，表 12からW ア（想起）の単語につい
て，それぞれの教員が自分の所見で使用した頻度の合計を求め，表 1 の抽出単語数に対す
る割合を求める．次に，表 8からW ア（提案手法）について，同様に各教員の所見での使用
合計と抽出単語数に対する割合を求め，比較する． 
結果は表 13に示す通りである．W ア（想起）の使用割合は教員アが 22.4%，教員イ～オ
は 17.3～21.7%で，いずれも抽出単語数に対して 20%程度であり，実際には他の 4 教員も
W ア（想起）を教員アと同程度使用していた． 
これに対して，W ア（提案手法）を教員アは 13.0%使用しているが，他の教員は 5%に満
たないほど使用割合が少なく，教員アが他の教員より相対的に多用していた．このことから，
W ア（提案手法）はW ア（想起）と比較し，本研究で定義する教員アの特徴単語としての条
件をより充足しており，記述支援に用いる特徴単語として，W ア（提案手法）を抽出する有
用性があるといえる． 
 
表 13 W ア（想起）とW ア（提案手法）を各教員が所見で使用した頻度の合計と割合 
 
 
ア イ ウ エ オ
所見での
使用合計 1167 236 373 537 518
割合（％） 22.4 19.5 18.3 17.3 21.7
所見での
使用合計 678 39 51 25 114
割合（％） 13.0 3.2 2.5 0.8 4.8
5211 1209 2034 3104 2386
教員
W ア（想起）
W ア（提案手法）
所見における抽出単語数
（表1の抽出単語数）
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5.3.  支援対象教員が推測する他の教員の特徴単語 
 
支援対象である教員アが推測する他の教員の特徴単語は，本研究で定義する他の教員の
特徴単語としての条件を充足するか確かめる．5.3.1では，教員アが推測する他の教員の特
徴単語の所見における使用実態を調べ，実際に教員アがこれらの単語をほとんど使用せず，
他の教員は多用しているかを確認する．5.3.2では，それらの単語の使用状況を提案手法に
よる他の教員の特徴単語と比較する． 
 
5.3.1. 推測した特徴単語の使用実態 
 
他の教員の特徴単語と推測する単語を教員アに記述させ，5.2.と同様に形態素解析処理し
た（以下，W 他（推測）と表記する）．所見における各教員のW 他（推測）の使用頻度を， 
 
表 14 支援対象（教員ア）が推測した他の教員の特徴単語とその使用頻度 
 
ア イ ウ エ オ
1 確り（しっかり） 7 2 31 2
2 頑張る 3 4 8 4
3 一杯 1 4 9 2
4 精 4
5 上げる 2 1
6 ちゃんと
7 順番
8 手 1 1
9 もっと 2 1
10 気 2 4 1 7
11 思い 2 1
12 仲良く 4 1 3
13 言う 8 1 4
14 場面 9
15 大きな 10 1 6 14 3
16 声 16 1 11 19 12
17 付ける 16 7 7 3 12
18 易い 19 6 1 15 9
19 丁寧 19 22 16
20 分かる 19 9 3 13 5
21 良い 30 17 5 16
22 持つ 40 9 13 2 16
23 出来る 294 72 90 196 126
24 為る（する） 391 99 141 238 182
W 他（推測）
所見での各教員の使用頻度
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教員アの使用頻度が低い順に並び替えて表 14に示した．なお，空欄は使用頻度が 0を示す． 
表 14 の下位の単語は，他の教員も多用しているが，教員ア自身も多用していた．また，
「場面」は，他の教員は全く使用していないが，教員アは使用しており，他の教員の特徴単
語というより，本研究の定義による教員アの特徴単語としての性格をもつ単語であった．こ
れに対し，教員アの推測どおり，「確り（しっかり）」，「頑張る」及び「一杯」などは，
教員アは全く使用せず，他の教員は使用していたが，多用していたのはほぼ教員エだけであ
った．このように，W 他（推測）は本研究の特徴単語の定義を十分満たしているとはいえな
い． 
 
5.3.2. 提案手法による他の教員の特徴単語との比較 
 
W 他（推測）に対して，提案手法による他の教員の特徴単語をW 他（提案手法）と表記す
る．W 他（推測）とW 他（提案手法）を比較することで，W 他（提案手法）を抽出する有用
性について調べる． 
そこで，表 1の抽出単語数に対する，5教員それぞれの所見での使用頻度の合計の割合を
W 他（推測）とW 他（提案手法）で比較する．まず，表 14からW 他（推測）の単語をそれ
ぞれの教員が自分の所見で使用した頻度の合計を求め，表 1 の抽出単語数に対する割合を
求める．次に，表 11からW 他（提案手法）について，同様に各教員の所見での使用合計と
抽出単語数に対する割合を求め，比較する． 
結果は表 15に示す通りである．W 他（推測）の抽出単語数に対する所見での使用割合は，
教員アが 16.9%に対し，他の 4教員は 15.2～18.8%であった．これに対して，W 他（提案手 
 
表 15 W 他（推測）とW 他（提案手法）を各教員が所見で使用した頻度の合計と割合 
 
ア イ ウ エ オ
所見での
使用合計 882 221 309 582 413
割合（％） 16.9 18.3 15.2 18.8 17.3
所見での
使用合計 12 34 92 121 72
割合（％） 0.2 2.8 4.5 3.9 3.0
5211 1209 2034 3104 2386
教員
所見における抽出単語数
（表1の抽出単語数）
W 他（推測）
W 他（提案手法）
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法）は，教員アが 0.2%と使用割合が非常に少なかったが，他の教員は教員アに比べ 2.8～
4.5%と相対的に多用していた．このことから，W 他（提案手法）はW 他（推測）と比較し，
本研究で定義する他の教員の特徴単語としての条件をより充足しており，記述支援に用い
る特徴単語として，W 他（提案手法）を抽出する有用性があるといえる． 
 
5.4. 結言 
 
教員に想起させた自分の特徴単語について，その教員自身が記述した所見における使用
実態を調査した．提案手法による支援対象教員の特徴単語の使用実態と比較することで，あ
まり使用していない単語を自分が多用していると誤認することが多く，自分だけでなく他
の教員も多用する単語が多数含まれてしまうことがわかった．また，教員に推測させた他の
教員の特徴単語と提案手法による他の教員の特徴単語についての比較では，他の教員が多
用するだけでなく自分も同程度使用する単語や，実際には他の教員があまり使わない単語
が含まれ，使用実態と教員の推測がほとんど一致しないことがわかった．教員が自力で自他
の特徴単語を見つけ出すことは非常に困難であり，提案手法による特徴単語を抽出する有
用性が確認された．そこで，第 6 章では提案手法で抽出した特徴単語を使った所見記述支
援の可能性について確かめる． 
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第6章 特徴単語提示による所見記述支援の可
能性 
 
6.1. 緒言 
 
提案手法で抽出した特徴単語を使った所見記述支援が可能であるか検討する．このため
所見記述の支援対象である教員アに対し，面接調査を 2013 年 11月末に行った．W ア（提
案手法）を用いることで教員アが自分の所見記述の偏りに気づき，W 他（提案手法）を用い
ることで教員アが新たな単語を今後の所見に使ってみたいと考えれば，所見の記述支援が
可能であると考えられる．6.2.では提案手法による支援対象教員の特徴単語について，自分
が所見でどのように使用していたかを思い出せるか，自分の特徴単語として認めるかを調
査する．6.3.では提案手法による他の教員の特徴単語について，その単語を他の教員が所見
でどのように使用しているかを推測できるか，自分の所見で使ってみたい単語であるか調
査する． 
 
6.2. 支援対象教員の特徴単語を用いた支援 
 
W ア（提案手法）を支援対象（教員ア）に提示することで所見記述の支援が可能であるた
めには，提示された単語を教員アが自分の所見でどのように使っていたか思い出し，その単
語を自分の特徴単語と認められることが必要であろう．そこで 6.2.1.では，提示されたW ア
（提案手法）を教員アが自分の所見での使用方法を思い出せるかについて調べる．6.2.2.で
は，提示された W ア（提案手法）を自分の特徴単語として教員アが認めるかについて調べ
る． 
 
6.2.1. 所見での単語の使い方の想起 
 
所見が個人情報であることや支援の効率を考えると，より少ない情報提示で記述支援が
可能であることが望ましい．一方，提示情報が少ないと所見での使い方を誤認することがあ
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る．そこで，教員アにW ア（提案手法）のみを提示する場合と，付加情報とともに提示する
場合で，自分の所見における単語の使い方の想起に差異が生じるかを調べる．具体的には，
次のように調べる． 
・ W ア（提案手法）のみを教員アに提示し，所見でどのように自分が使っていたか思い出
せた単語に〇をつけさせる． 
・ 所見で使用していた文脈を考え，W ア（提案手法）に前後 1文節以内を加えた最大 3文
節を教員アに提示し，所見でどのように自分が使っていたか思い出せた W ア（提案手
法）の単語に〇をつけさせる． 
 
表 16 所見での単語の使い方の想起 
 
1 科 ○ ○
2 資料 ○ ○
3 物 ○ ○
4 県 ○ ○
5 生活 ○ ○
6 温まる ○ ○
7 音 ○
8 人物 ○ ○
9 関係 ○ ○
10 暮らし ○ ○
11 体積 ○ ○
12 方（かた） ○
13 調べる ○ ○
14 変化 ○ ○
15 読み取る ○ ○
16 社会 ○ ○
17 つく ○ ○
18 切る ○ ○
19 水 ○ ○
20 理解 ○ ○
21 考え ○ ○
22 ロッカー ○ ○
23 様子 ○ ○
24 表わす ○
25 身 ○ ○
26 図 ○ ○
27 説明 － －
28 空気 － －
29 情報 ○ ○
30 想像 ○ ○
25 28
89.3 100.0
記述支援対象（教員ア）が○をつけた単
語の合計
全28語に対する記述支援対象
（教員ア）が○をつけた合計の割合(%)
W ア（提案手法） 単語のみ表示 単語＋前後１文節表示
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結果は表 16 の通りである．表 16 の〇印は提示された特徴単語のうち，教員アが使い方
を思い出せたと答えたものである．なお，表中の「空気」と「説明」の 2単語については調
査できなかったため―印を付し，この 2単語を除いて割合を計算した．W ア（提案手法）の
みの提示でも，教員アは 89.3%と高い割合で所見での使い方を思い出せた．次に，前後 1文
節等を加えて提示すると，全ての単語について所見での使い方を思い出せた．自分が記述し
た所見なので大半の単語の使い方を思い出せたことは自然である． 
 
6.2.2. 自分の特徴単語としての容認 
 
6.2.1.と同様に，W ア（提案手法）のみ提示する場合と，付加情報とともに提示する場合
で，教員アが自分の特徴単語としての容認に差異が生じるかを調べる．具体的には， 
・ W ア（提案手法）のみを教員アに提示し，自分の特徴単語と認める単語に〇をつけさせ
る．なお，この特徴単語のみを提示する調査は，教員アに 6.2.1.で特徴単語のみを提示
した後，付加情報を提示する前に実施した． 
・ 6.2.1.と同様に，W ア（提案手法）に前後 1文節以内を加えた最大 3文節を教員アに提
示し，自分の特徴単語と認めるW ア（提案手法）の単語に〇をつけさせる． 
結果は表 17の通りである．それぞれの提示方法で教員アが自分の特徴単語であると認め
た単語に○印をつけた．「空気」と「説明」の 2単語については調査できなかったため―印
を付し，この 2単語を除いて割合を計算した．W ア（想起）として事前に教員アが自分の特
徴単語であると考えた，表 12の 72単語に含まれるものには■印を付した．  
W ア（提案手法）のみの提示で自分の特徴単語と認めたものは 12 単語，42.9%あり，特
徴単語の提示のみでも支援が可能な部分があると考えられる．また，前後 1 文節をつけて
提示することで教員アは「物」，「生活」など新たに 13 単語を自分の特徴単語と認めた． 
例えば，「物」は，単語のみの提示では「忘れ物」などと教員アはとらえ，多用していな
いと考え特徴単語とは認めなかった．しかし，「物のあたたまり方」「物の体積」と前後 1
文節等の提示によって，教員アは理科や算数の教科として多用していることを思い出し，自
分の特徴単語として認めた． 
一方，単語のみ提示では自分の特徴単語として認めたが，前後 1 文節をつけ加えること
で自分の特徴単語として認めなくなった単語「科」があった．この「科」を単語のみの提示
では「教科」や「科目」ととらえたが，「社会科」と 1文節加えた提示によって，教員アは 
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表 17 自分の特徴単語としての容認 
 
 
自分が多用している特徴単語とは認めないと回答した． 
W ア（提案手法）の中で，事前に教員アが自分の特徴単語であるとしたW ア（想起）に含
まれていた単語は，「物」，「生活」，「つく」及び「図」の 4単語であった（「説明」も
あったが，前述のように調査できなかった）．この 4単語のうち「物」，「生活」，「図」
の 3 単語は，教員アは事前に自分の特徴単語であるとしていたにもかかわらず，単語だけ
の表示では自分の特徴単語と認めることができず，前後 1 文節等の提示によって認めるこ
とができた．具体的には，教員アは「生活」を事前に「大変落ち着いた生活」という表現を
1 科 ○
2 資料
3 物 ○ ■
4 県
5 生活 ○ ■
6 温まる ○
7 音
8 人物 ○
9 関係 ○ ○
10 暮らし ○
11 体積 ○
12 方（かた） ○
13 調べる ○ ○
14 変化 ○
15 読み取る ○ ○
16 社会 ○ ○
17 つく ○ ○ ■
18 切る ○
19 水 ○ ○
20 理解 ○ ○
21 考え ○ ○
22 ロッカー ○ ○
23 様子 ○
24 表わす ○
25 身 ○ ○
26 図 ○ ■
27 説明 － － ■
28 空気 － －
29 情報 ○
30 想像 ○ ○
12 24
42.9 85.7全28語に対する記述支援対象（教員ア）が○をつけた合計の割合(%)
W ア（提案手法） 単語のみ表示 単語＋前後１文節表示
W ア（想起）
との比較
記述支援対象（教員ア）が○をつけ
た単語の合計 0
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多用していると説明していた．それにもかかわらず，教員アは「落ち着いた」という表現を
意識しており，「生活」だけの提示では，自分の特徴単語として認めなかった．このように
単語のみの提示では，所見での使い方が思い出せず，自分の特徴単語として認めない場合も
あった．しかし，「考えて生活する」，「生活習慣」など前後 1文節等を加えた提示によっ
て，教員アは自分の特徴単語と認めた．自分の特徴単語として認めたことは，自分の所見記
述の偏りに新たな気づきができたと考えられる．このような新たな気づきが所見記述支援
になると考えられる． 
 
6.3. 他の教員の特徴単語を用いた支援 
 
W 他（提案手法）を提示し，そこに含まれる特徴単語を，教員アが自分の所見で使ってみ
たいと思えば，記述支援が可能であると考えられる．しかし，提示された単語の使い方をま
ったく想像できなければ，使ってみたいとも思わないであろう．そこで，6.3.1.では，提示
された W 他（提案手法）を他の教員がどのように使用していたかを教員アが推測できるか
を調べる．6.3.2.では，提示されたW 他（提案手法）を教員アが自分の所見で使ってみたい
かを調べる． 
 
6.3.1. 所見での単語の使い方の推測 
 
6.2.と同様に，教員アにW 他（提案手法）のみを提示する場合と，付加情報とともに提示
する場合で，教員アの推測に差異が生じるかを調べる．具体的には， 
・ 教員アにW 他（提案手法）のみを提示し，他の教員が所見でどのように使っていたかを
推測できた単語に〇をつけさせる．  
・ 6.2.と同様に，W 他（提案手法）に前後 1文節以内を加えた最大 3文節を教員アに提示
し，他の教員が所見でどのように使っていたかを推測できたW 他（提案手法）の単語に
〇をつけさせる． 
表 18の〇印は教員アが推測できたと答えた単語である．単語のみ提示した場合でも，他
の教員の使い方を教員アが推測できた割合は 88.9%と高かった．これは，日頃から教員アが
校内で他の教員から所見記述の相談を受け，他の教員の所見を多数見てきたためと考えら
れる． 
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表 18 他の教員の所見での使い方の推測 
 
 
また，特徴単語に前後 1文節を加えて表示することで，経験豊富な教員アでも推測でき
なかった他の教員の単語の使い方を全て推測することができた．教職経験が豊富でない教
員にとって，他の教員の単語の使い方を推測することは，より難しいと予想されるため，
付加情報提示の必要性はさらに高くなるであろうと考えられる． 
 
6.3.2. 自分の所見での他の教員の特徴単語の使用希望 
 
6.2.と同様に，教員アにW 他（提案手法）のみを提示する場合と，付加情報とともに提示
する場合で，自分の所見で使ってみたいかという教員アの希望に差異が生じるかを調べる．
具体的には， 
・W 他（提案手法）のみを教員アに提示し，教員アが自分の所見で使ってみたいと思う単語
に〇をつけさせる．なお，この特徴単語のみを提示する調査は，教員アに 6.3.1.で特徴単
語のみを提示した後，付加情報を提示する前に実施した．  
・6.3.1.と同様に，W 他（提案手法）に前後 1文節以内を加えた最大 3文節を教員アに提示
し，自分の所見で使ってみたいと思うW 他（提案手法）の単語に〇をつけさせる． 
表 19の〇印は教員アが自分の所見で使ってみたいと答えた単語である．W 他（提案手法）
のみを提示する場合に比べ，前後 1文節加えて提示することで教員アが自分の所見で使用 
1 練習 ○ ○
2 皆 ○ ○
3 素晴らしい ○ ○
4 割り算 ○ ○
5 リーダー ○ ○
6 良く ○ ○
7 様（よう） ○
8 授業 ○ ○
9 分 ○ ○
8 9
88.9 100.0
記述支援対象（教員ア）が○を付け
た単語の合計
他の教員との比較によって抽出した
全9語に対する記述支援対象（教
員ア）が○を付けた合計の割合（%）
W 他（提案手法） 単語のみ表示 単語前後１文節表示
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表 19 自分の所見での他の教員の特徴単語の使用希望 
 
 
してみたいと思う単語が変化した．「皆」と「分」は単語のみの提示では，自分の所見に利
用したいと思わなかったが，前後 1文節を加えることで利用したいと回答した．「分」は，
単語のみ提示では「15分」など単位として使用されていると推測したが，前後 1文節の提
示によって「2分の 1成人式」（4年生が二十歳の半分である 10歳としての自覚をもたせ
る行事）と使用例がわかると，利用したいと回答した． 
逆に「授業」は，単語のみの提示では利用したいと回答したが，「授業中の挙手」や「次
の授業の準備」など前後 1 文節を加えた提示によって，他の教員の使用例がわかると教員
アはその単語を使う必要性を感じないと回答した．最初に「授業」の単語のみ提示されたと
き，教員アは自分なりの使い方を想定した上で，自分も「授業」を使いたいと回答したと考
えられる．この段階で教員アには，これまで使っていなかった「授業」を今後の自分の所見
に使いたい単語として具体的に気づかせることができたといえる．その後に，他の教員の前
後 1 文節を加えることで，その使い方なら自分は使いたくないと回答している．他の教員
どおりの使い方ではなく，最初に推測した使い方を今後教員アが所見で使うのであれば，記
述支援はできていると考えられる． 
W 他（提案手法）の中で，W 他（推測）として事前に教員アが他の教員の特徴単語である
と推測した，表 14の 24単語に含まれるものはなかった．一方，W 他（提案手法）の中に，
あえて使用したくないと教員アが明言した単語があった．その単語を，表 19のW 他（提案
手法）のうち使用したくない単語の欄に×で表示した．教員アにとって「素晴らしい」は抽
象的な表現なのであえて使用したくないと回答した．これは，好ましくないと考える単語が
1 練習
2 皆 ○
3 素晴らしい ×
4 割り算
5 リーダー ○ ○
6 良く
7 様（よう）
8 授業 ○
9 分 ○
2 3
22.2 33.3
W 他（提案手法）
単語のみ
表示
単語前後
１文節表示
W 他（提案手法）
のうち使用したく
ない単語
記述支援対象（教員ア）が○を付け
た単語の合計
0他の教員との比較によって抽出した
全9語に対する記述支援（教員ア）
が○を付けた合計の割合（%）
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提示された際の取捨選択は，教員自身で判断できることを示している． 
他の教員の特徴単語を単語のみで提示すると，その使い方を誤って推測することがある
のは当然である．前後 1 文節を加えることでより正しく推測できるようになるため，自分
の所見で使ってみたい単語も変化した．しかし，単語のみを提示されて誤推測したとしても，
自分にとって新しく使ってみたいと思える表現があれば，所見で使う単語の種類が増え，所
見の記述支援が可能であると考えられる．さらに，単語に前後 1 文節などの文脈に関する
情報を加えることで，その単語を自分の所見で使ってみたいかを取捨選択し易くなる．した
がって，特徴単語に前後 1 文節を加えた提示は，支援の可能性がより大きくなると考えら
れる．経験豊富な教員アにおいても，利用したい他の教員の特徴単語が 9単語中，「授業」
の単語も含め 4 単語あり，他の教員の特徴単語提示によって自分の語を増やす記述支援が
可能と考えられる． 
 
6.4. 結言 
 
支援対象教員や他の教員の特徴単語を用いて，所見の記述を支援できるか調査した．提案
手法による支援対象教員の特徴単語だけの提示でも，所見での単語の使い方は十分に思い
出せ，4割程度の単語を自分の特徴単語であると認めた．文脈情報として前後 1文節等を付
加して提示すると，全ての単語の使い方を思い出せ， 9 割程度の単語を自分の特徴単語で
あると認めた．これにより自分の記述の偏りに気づく支援が特徴単語を用いて実現できる
可能性が示された．提案手法による他の教員の特徴単語についても，単語のみの提示で十分
に他の教員の所見での使い方を推測でき，約 2 割の単語を自分の所見で使ってみたいと答
えた．文脈情報として前後 1文節等を付加すると，全ての単語の使い方が推測でき，約 3割
の単語を自分の所見で使ってみたいと答えた．文脈情報の有無で他の教員の特徴単語に対
する評価は変わり，支援対象教員はのべ 4 割以上の単語について自分の所見で使ってみた
いと答え，自分の語を増やす支援が特徴単語を用いて実現できる可能性が示された．以上か
ら，特徴単語を用いた所見記述支援の可能性が示唆された． 
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第7章 結論と今後の課題 
 
本研究は，教員がもつ観点とそれを表現する語彙は一体的と考え，児童の具体的な様子に
対する観点の多様化という各教員の学びと成長に繋がることを期待しつつ，複数の小学校
教員の通知表所見から抽出した特徴単語を用いて，所見記述の偏りとその解消への気づき
を促す支援の実現可能性について検討することを目的としてすすめてきた．この目的を達
成するため，特徴単語抽出方法の検討，所見記述支援方法の検討という二つの研究課題を設
定し，第 2 章で小学校担任教員が記述した所見から原文の内容を特定できないよう所見デ
ータを作成して研究課題の検討に用いた． 
特徴単語抽出方法の検討という研究課題に対しては，まず，第 3章で，教員間の所見を比
較することによって妥当な特徴単語を効率的にかつ簡明な方法で抽出できるよう，提案手
法の基本となる小川手法を 9種類の既存手法と比較し，その抽出特性を調べた．その結果，
特徴単語抽出のために各手法が単語に付与する順位の構造という観点からは，8種類の既存
手法は強い順位相関をもつ 2 つのグループに大別された．小川手法と内山手法は相互に，
また両グループに対してもそれぞれ，独立的な傾向であった．一方，特徴単語となる上位単
語の集合的一致度という観点からは，小川手法と英語教育で最良とされた内山手法は，最上
位の部分から一致度が高かった．抽出基準をまたがない順位の入れ替わりは特徴単語の選
定に影響がなく，集合的一致度の高さと順位相関の強さは必ずしも一致しなかった．また，
具体的な特徴単語の例からの検討では，多くの既存手法が抽出する典型的ともいえる特徴
単語を小川手法は全て抽出していた．さらに，分析対象で高頻度であることをより重視する
既存手法が最上位の特徴単語として抽出した不要語を，小川手法は抽出しなかった．また，
小川手法は，低頻度語を過大評価すると言われる既存手法ほど比較対象で低頻度であるこ
とを重視しないが，極端な低頻度でなければ，比較対象の低頻度語を幅広く特徴単語として
小川手法は抽出していた．これらのことから，計算が簡明で理解しやすい小川手法は既存手
法と遜色ない特徴単語を抽出しており，所見記述支援のための特徴単語抽出のニーズを満
たした手法であることがわかった．さらに，第 4章で小川手法を発展させ，記述支援に向け
たより独自性や共通性の高い特徴単語に絞り込む手法を提案した．文化の三角測量などの
考え方に倣い，教員同士におけるより多くの比較で抽出される特徴単語は記述支援に用い
る意義が高いと考え，過半数の教員との比較で抽出されるもののみを提案手法による特徴
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単語とした．より独自性の高い支援対象教員の特徴単語としては，小川手法による上位 40
位までの 79 単語中 30 単語が提案手法により抽出された．より共通性の高い他の教員の特
徴単語としては，小川手法による上位 40位までの 125単語中 9単語が提案手法により抽出
された． 
所見記述支援方法の検討という研究課題に対しては，第 5 章で支援対象教員に自分や他
の教員の特徴単語を考えさせ，その使用実態を分析し，提案手法で抽出された特徴単語と比
較した．支援対象教員に想起させた自分の特徴単語については，あまり使用していない単語
を自分が多用していると誤認することが多く，自分だけでなく他の教員も多用する単語が
多数含まれてしまうことがわかった．また，支援対象教員に推測させた他の教員の特徴単語
については，他の教員が多用するだけでなく自分も同程度使用する単語や，実際には他の教
員があまり使わない単語が含まれ，使用実態と教員の推測がほとんど一致しないことがわ
かった．その結果，教員が自分の特徴単語を自身で見つけることは難しく，他の教員の特徴
単語を推測することはさらに困難であることが確認され，所見記述支援を実現するために
は特徴単語をシステム的に抽出することの有用性を示した．最後に，第 6 章で支援対象教
員の特徴単語，他の教員の特徴単語を用いて所見の記述を支援できるか調査した．提案手法
による支援対象教員の特徴単語だけの提示でも，所見での単語の使い方は十分に思い出せ，
半数近くの単語を自分の特徴単語であると認めた．文脈情報を付加して提示すると，全ての
単語の使い方を思い出せ，ほとんどの単語を自分の特徴単語であると認めた．これにより，
自分の記述の偏りに気づく可能性が示された．提案手法による他の教員の特徴単語につい
ても，単語のみの提示で十分に他の教員の所見での使い方を推測でき，一部の単語を自分の
所見で使ってみたいと答えた．特徴単語に文脈情報を付加して提示すると，全ての単語の使
い方が推測でき，自分の所見で使ってみたいと答える単語は増加した．文脈情報の有無で他
の教員の特徴単語に対する支援対象教員の評価は変わり，のべでは半数近くの単語につい
て自分の所見で使ってみたいと答えており，自分の語を増やす可能性が示された．これらの
ことから，提案手法による特徴単語等を支援対象教員に提示することで，自分の所見記述に
特徴的な単語があることに気づくことができ，その固定化を避けられる可能性があること，
自分の所見で今後使ってみたい単語を見つけ，単語のレパートリを増やす可能性があるこ
とを確認できた．  
以上のことから，テキストマイニングは単語レベルの解析に限定されるものの，複数の小
学校教員の通知表所見から抽出した特徴単語を用いて，所見記述の偏りとその解消への気
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づきを促す支援は，校務支援システムに統合してテキストマイニングを活用することによ
り実現可能であることが示唆された． 
今後に残された課題としては，次の 4点がある．第一に，特徴単語を用いた所見記述支援
の可能性は示唆されたが，本研究で提案した支援によって，実際に所見の記述がどう変化し
たかは調査できていない．記述支援の前後における所見の比較については，特徴単語抽出と
同様の方法が利用できると考えられ，支援時期の検討も含め具体的に調査する必要がある．
第二に，本研究では経験が豊富な教員を対象に実験したが，初任者も含めた経験年数の違う
教員について記述支援の可能性を検討する必要がある．提案手法による他の教員の特徴単
語の絞り込みは，共通性の高さを指定して特徴単語を抽出することが可能である．例えば，
初任者には共通性が特に高い全比較で抽出される特徴単語のみに限定して所見記述で使う
未修得な基本単語として提示したり，十分な経験者には共通性があまり高くない特徴単語
を特定ケースの所見記述で使う，特殊だが使用実績のある単語として提示したりするなど，
記述支援を受ける教員のレベルや意図に合わせて特徴単語を選択することも考えられる．
第三に，特徴単語に文脈情報を付加するとより効果的であるとわかったが，異なる学校の所
見データを使って記述支援をする場合には付加する情報について検討が必要となる．さら
に，提案手法によって抽出された特徴単語を中心として教員に提示するのではなく，自らが
知りたい単語に関する情報を能動的に取り出せるインタフェイスも教員の学習という観点
からは必要である．このように，所見の記述支援だけでなく，所見記述の学習支援として効
果的な方法について検討する必要がある．第四に，本研究で提案した記述支援の基本機能は
システム化されているが，学校内のシステムからは完全に独立しており，校務支援システム
との連携を図る必要がある．所見の記述支援や所見記述の学習支援を受ける際に手間がか
かるようでは，どれほど効果的な支援であっても小学校で日常的に使用されることはない
であろう． 
これらの課題に継続して取り組み，よりよい所見を教員が記述できるよう支援の機能を
さらに充実させるとともに，多様な観点から児童を見ることができるよう成長することを
目指す学び続ける教員へ貢献していきたいと考えている． 
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